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 I
POVZETEK 
 
 
 
 
V diplomskem delu z naslovom Empatija in odnos do empatije pri izobraževalcih odraslih, 
obravnavam pojem empatija in njeno vlogo v okviru izobraževalnega procesa, pri čemer 
izhajam iz izhodišča, da je empatija pomembna lastnost vsakega izobraževalca, tudi 
izobraževalca odraslih.  
 
V teoretičnem delu tako navajam različne opredelitve empatije in kako so se raziskovalci 
lotevali raziskovanja omenjenega pojma. Nadaljujem z opisovanjem pomena odnosa znotraj 
izobraževalnega procesa in prav tako pomena empatije, kot pomembne odnosne kvalitete, pri 
čemer navedem prednosti in tudi ovire, ki se lahko pojavijo pri uporabi le-te v okviru 
izobraževalnega procesa. Zaključujem s pomenom in ponujanjem možnostmi za razvijanje 
empatije tako pri izobraževalcih, kot tudi pri učencih. Znotraj teoretičnega dela dodajam 
opredelitev pojma izobraževanje odraslih in značilnosti odraslih, ki se izobraževanja 
udeležujejo. Predpostavljam namreč, da je zaradi raznolikosti izkušenj, ki jih odrasli 
udeleženci prinesejo s seboj v učno situacijo, empatija kot osnova za razumevanje sočloveka 
pomembna lastnost izobraževalca, ki se ukvarja s poučevanjem odraslih oseb. 
 
Empirični del temelji na podatkih, pridobljenih s pomočjo Torontskega vprašalnika empatije, s 
katerim sem ocenila empatijo pri izobraževalcih odraslih, podatke o njihovem odnosu do 
empatije pa sem pridobila s pomočjo odprtih in zaprtih vprašanj anketnega vprašalnika. 
Rezultati so pokazali, da so izobraževalci odraslih, ki poučujejo na ljudskih univerzah po 
Sloveniji, v povprečju dosegli relativno visoke vrednosti vsote točk na Torontskem vprašalniku 
empatije, največ udeležencev raziskave pa je sebe ocenilo kot precej empatične izobraževalce. 
Empatiji so pripisali velik pomen, saj jih je največ ocenilo, da je pri njihovem delu zelo 
pomembna in prav tako jih je največ menilo, da bi bilo zelo pomembno posvetiti pozornost 
načrtnemu razvijanju empatije pri (bodočih) izobraževalcih. 
 
Ključne besede: empatija, razvijanje empatije, medosebni odnos, izobraževalni proces, 
izobraževanje odraslih 
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ABSTRACT 
 
 
 
 
In a bachelor thesis entitled Empathy and a relationship to empathy among educators of adults I 
am discussing a concept of empathy and its role in the education process. My starting point is 
that empathy is an important characteristic of every educator which includes educators of adults. 
 
In the theoretical part of my thesis I am describing various definitions of empathy and how the 
researchers were trying to investigate the phenomenon of empathy and to measure it. I continue 
with the description of the importance of the relationship in the process of education, and in 
addition, the description of the meaning of empathy as an important relational quality. I am 
describing benefits and obstacles of implementing empathy in education, as well. In the final part 
I am writing about the significance and ways or possibilities of developing empathy among 
teachers and students. I am also adding definition of the term adult education and describing 
characteristics of adults who are learning. I presume that, because of various experiences that 
adults bring into the educational situation, empathy as a basis for understanding other people, is 
an important characteristic of those who are educating adults. 
 
The empirical part is based on data collected with the Toronto Empathy Questionnaire by which 
I estimated empathy among educators of adults. I acquired data about their relationship to 
empathy with open and closed questions about the topic. The results show that educators of 
adults who participated in my study achieved quite high average sum of points on the Toronto 
Empathy Questionnaire. When they were asked to estimate their own level of empathy, they 
estimated themselves as educators with quite high level of empathy. The participants in my study 
gave great importance on the empathy in education. The majority of them evaluated that 
empathy is very important for their work and as well the majority of them meant that it would be 
very important to intentionally develop empathy among educators and also those who will be 
educating in the future. 
 
Keywords: empathy, developing empathy, interpersonal relationship, education process, adult 
education. 
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 1
I UVOD 
 
 
 
 
Ljudje smo ustvarjeni za stike (Goleman 2010, str. 8). Kot je razkrila nevroznanost, so naši 
možgani že zaradi same sestave družabni in jih ob stiku z drugo osebe vleče v intimno 
medmožgansko povezavo, takšna povezava pa nam omogoča, da lahko vplivamo na 
možgane in telo vsake osebe, s katero smo v interakciji in obratno (prav tam). Posledično 
nekateri odnosi blagodejno vplivajo na naše zdravje, drugi delujejo kot strup (prav tam, str. 
8-9). Podobno navaja Svetovna zdravstvena organizacija [ang.: World Health Organization – 
WHO] (Wilkinson 2003, str.22), da imajo slabi odnosi z najbližjimi, močan negativen vpliv 
tako na telesno, kot tudi na duševno zdravje posameznika. Nasprotno dobri odnosi prinesejo 
s seboj občutek podpore ter tudi skrbi, cenjenosti in spoštovanja, kar ima močan pozitiven 
vpliv na zdravje (prav tam). 
 
Lahko bi dejali, da ni presenetljivo, da imajo medosebni odnosi pomembno vlogo tudi v 
izobraževalnem procesu. Christenson (1960 v Walter 1977 str. 11) je s svojo raziskavo 
ugotovil, da afektivne lastnosti, kot je učiteljeva toplina, pomembno vplivajo na učne 
dosežke učencev. Številni avtorji prav tako poudarjajo pomen skrbi, ki jo učitelj nameni 
svojemu učencu (Williams 2010, str. 14). Učenci, ki čutijo, da je učitelju mar zanje, so 
namreč bolj motivirani za delo, kar pomeni, da obstaja tudi večja možnost, da bodo 
akademsko uspeli (Kohn 2005, Lumpkin 2007, Ryan in Patrick 2001, Schmakel 2008 v prav 
tam, str. 15). 
 
Eno izmed pomembnih odnosnih kvalitet predstavlja tudi empatija, ki je, kot pravi Simonič 
(2014, str. 66), pomembna na vseh ravneh vpetosti v odnose. George (2013, str. 278) navaja, 
da je empatija ena od najpomembnejših lastnosti, ki jih potrebuje učitelj. Bostic (2006 v 
Williams 2010, str. 19) je tako odkril povezanost učiteljeve empatije z rezultati, ki so jih 
učenci dosegali na preizkusih znanja. Rogers in Freiberg (1994, str. 157) v odnosu med 
učiteljem in učencem, poleg pristnosti in sprejemanja, kot pomembno lastnost opredeljujeta 
tudi empatično razumevanje, s pomočjo katerega lahko učitelj dobi vpogled v doživljanje 
svojega učenca in torej lahko prepozna, kako le-ta dojema proces učenja. Poveča se 
verjetnost za spodbujanje učinkovitega učenja. Sposobnost empatije nam namreč omogoča, 
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da lahko osmislimo dejanja druge osebe, pomaga nam pri predvidevanju, kateri bo naslednji 
korak v njegovem ali njenem delovanju, ponudi nam možnost da prepoznamo kako druga 
oseba čuti, da se z njo čutimo povezane in ravnamo temu spoznanju primerno (Wheelwright 
in Baron-Cohen 2011 v George 2013, str. 278). George (prav tam) pravi, da nam empatija 
omogoča, da drugega razumemo in ne da ga sodimo.  
 
Zgoraj omenjeni avtorji opredeljujejo empatijo kot pomembno kvaliteto v izobraževalnem 
procesu otrok in mladostnikov, sama pa predpostavljam, da je prav tako pomembna tudi v 
izobraževanju odraslih. Kot pravi Velikonja (2012, str. 116), med odraslimi, udeleženimi v 
izobraževanje, nastajajo večje razlike, kot v skupini mladih, s seboj pa nosijo posamezniki 
tudi doživetja, ki so jih doživeli v času šolanja, torej takrat, ko so še bili otroci (Rogers 
1997, str. 21). Valentinčič (1973, str. 27) dodaja, da so bila pri nekaterih ta doživetja 
zaznamovana z negativnimi dogodki, ki s seboj lahko prinesejo strah ob ponovni vključitvi 
v izobraževanje in lahko tudi nezaupanje v svoje sposobnosti. 
 
Velikonja (2012, 116) pravi, da se moramo zavedati, kako edinstven je vsak posameznik, ki 
se vključi v izobraževanje, kar pomeni, da moramo biti pozorni tudi na vse pomembne 
razlike, ki eno osebo razlikujejo od druge. Pri načrtovanju učnih ur moramo tako izhajati iz 
njihovega že pridobljenega znanja in izkušenj, ritem učenja pa mora biti individualiziran 
(prav tam, str. 117). Kot pravi Valentinčič (1973, str. 21), je potrebno poznavanje in 
razumevanje značilnosti odrasle osebe, ki se izobražuje, kar omogoča tudi prilagajanje 
vsebin in metod dela starostnim obdobjem primerno. Menim, da iz povedanega lahko 
razberemo, da je udeležence izobraževanja, tako mlajše, kot starejše, potrebno poznati ter jih 
razumeti in kot pravi Williams (2010, str. 17), razumevanje sveta učencev sloni ravno na 
sposobnosti empatije. 
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II TEORETIČNI DEL 
 
 
 
 
1 IZOBRAŽEVANJE ODRASLIH 
 
1.1 OPREDELITEV POJMA IZOBRAŽEVANJE ODRASLIH 
 
1.1.1 Izobraževanje odraslih 
 
Kot pravi Ličen (2006, str. 16), so se odrasli od nekdaj in vedno učili, zlasti ob pomembnih 
življenjskih dogodkih, kot je poroka ali rojstvo otrok, pa tudi ob boleznih, naravnih 
katastrofah, vojnah itd., medtem ko je 19. stoletje s seboj prineslo tudi širjenje 
organiziranih oblik izobraževanja odraslih. Opredelitve pojma so se skozi čas spreminjale, 
danes pa »izobraževanje odraslih« opredelimo kot celoto, ki zajema tako strukturirane, 
namerne in organizirane učne dejavnosti odrasle osebe, kot tudi nenamerno učenje (prav 
tam). Jelenc (1991) na podlagi Unescove opredelitve zapiše, da pojem izobraževanje 
odraslih pomeni sledeče:  
 
»celoto organiziranih izobraževalnih procesov katere koli vsebine, stopnje in 
uporabljenih metod, bodisi formalno ali drugačno bodisi da nadaljuje ali nadomešča 
začetno izobraževanje v šolah, kolidžih in univerzah, z oblikami usposabljanja vred. V 
teh procesih osebe, ki jih v posameznih družbah štejejo za odrasle, razvijajo svoje 
zmožnosti, bogatijo svoje znanje, zboljšujejo ali spreminjajo svojo strokovno in 
poklicno usposobljenost, stališča in vedenje, da bi se lahko polnovredno osebnostno 
razvijale in sodelovale pri oblikovanju uravnoteženega in neodvisnega socialnega, 
gospodarskega in kulturnega razvoja.« (str. 36). 
 
Coombs (1968, 1985 v Ličen 2006, str. 149) razlikuje tri enote izobraževanja odraslih: 
• formalno izobraževanje; 
• neformalno izobraževanje; 
• priložnostno učenje.  
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Jelenc (1991, str. 30) razlaga, da nam formalno izobraževanje omogoči pridobitev 
formalno potrjenih izobraževalnih rezultatov, kot je dosežena stopnja izobrazbe, diploma 
ali poklicna kvalifikacija. Ličen (2006, str. 149) navaja, da je tovrstno izobraževanje 
vsebinsko in časovno jasno strukturirano, pri čemer sta začetek in zaključek 
formalizirana. V formalnem izobraževanju sta vloga učitelja in učenca jasno opredeljeni 
in učitelj je tisti, ki vodi izobraževanje (Jelenc 1991, str. 30). Ličen (2006, str. 150) še 
dodaja, da v slovenskem prostoru to vrsto izobraževanja za odrasle izvajajo srednje šole, 
višje in visoke šole, univerze, zasebne izobraževalne organizacije in pa tudi ljudske 
univerze, ki izvajajo osnovno šolo za odrasle ter različne srednješolske, višje in 
visokošolske programe.  
 
V nasprotju s formalnim je neformalno izobraževanje tisto, ki ni namenjeno temu, da 
bi si z njim pridobili določen formalni izkaz, kot je na primer spričevalo, diploma, 
javno priznana stopnja izobrazbe ali usposobljenost (Jelenc 1991, str. 46). Ličen (2006, 
str. 150) pravi, da je neformalno izobraževanje organizirano, namerno, ima določene 
cilje in običajno tudi izbrane vsebine, Lepšina (2008, str. 45) pa poroča, da se 
neformalne oblike nadaljnjega izobraževanja izvajajo na primer v obliki seminarjev, 
tečajev, predavanj, strokovnih posvetovanj in študijskih krožkov. Pravi še, da se ob 
zaključitvi nekaterih neformalnih programov lahko dobi pisno potrdilo, a le-to ni javno 
veljavno.  
 
Na tem mestu velja omeniti, da izraza izobraževanje ne smemo enačiti z izrazom 
učenje, pri čemer je izobraževanje vedno namembno, medtem ko je učenje lahko 
namembno ali nenamembno (Lepšina 2008, str. 44). Lepšina (prav tam) še dodaja, da je 
učenje širši pojem kot izobraževanje in da pomeni izobraževanje eno od možnosti, kako 
lahko učenje izpeljemo. Kot pravi Jelenc (1996, str. 10), se učimo pravzaprav ves čas, 
ko na primer beremo, poslušamo radio ali hodimo na razstave. Izobraževanje pa je 
strukturirano in organizirano, ali je formalno oziroma neformalno, pa določa stopnja 
vnaprejšnje strukturiranosti in tudi to, koliko lahko na izobraževanje vpliva udeleženec 
izobraževanja sam (prav tam). Lepšina (2008, str. 43) pravi, da se ta proces strokovno 
organizira in nadzoruje, ponavadi s poukom in učiteljem. Priložnostno učenje pa 
vključuje predstave, razstave, koncerte, itd., natančneje dejavnosti, ki niso namerno 
pripravljene kot izobraževalne in tako nimajo določenih ciljev, vsebin ter načrtovanih 
metod (Ličen 2006, str. 150).   
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Vedo o vzgoji in izobraževanju odraslih imenujemo andragogika (Krajnc 1979, str. 22). 
Pojem je sestavljen iz besed »andros« ali človek/mož in »agogos« ali voditi ter je nastal 
kot vzporeden pojem pedagogiki, ki jo lahko na kratko opredelimo kot umetnost in znanost 
o vzgoji in izobraževanju otrok (Jelenc 1996, str. 7).  
 
 
1.1.2 Kdo je odrasla oseba 
 
Jelenc (1996, str. 17) navaja, da si pojem »odraslost« lahko razlagamo različno, saj opredelitev 
še ni jasna. Kot pravi Ličen (2006, str. 30–32), je oznaka »biti odrasel« odvisna od pričakovanj 
družbe, v kateri posameznik živi in se tudi spreminja skozi čas. Opredeljena je s kulturnimi, 
biološkimi in psihološkimi dejavniki. Mnogi povezujejo odraslost s pojmom »zrelost« in 
Andrilović (1976 v Jelenc 1996, str. 17) navede štiri vrste zrelosti, pri čemer se biološka 
zrelost nanaša na biološko zrelost organov, psihološka zrelost med drugim pomeni ustrezno 
odzivanje v konfliktnih situacijah, nadziranje čustev in zmožnost presojanja, socialna zrelost 
se nanaša na odnose z drugimi ljudmi ter poklicna zrelost, ki se nanaša na posameznikovo 
zmožnost, da pravilno izbere svoj poklic in v njem tudi uspe. A Ličen (2006, str. 32–33) 
razlaga, da se »zalomi« že pri določitvi biološke zrelosti osebe, saj nekateri pojmujejo kot 
biološko zrelo tisto osebo, ki je zmožna spolne reprodukcije, medtem ko sodobne 
nevrofiziološke raziskave kažejo, da se delovanje možganov stabilizira šele do 20. leta in da je 
človek komaj tedaj zmožen tudi voditi samega sebe s premislekom. Valentinčič (1973, str. 15) 
poroča, da mladim nekatere države priznajo volilno pravico pri 18. letih, druge pri 21. letih, 
tretje pa šele pri 24. letih, torej se tudi pojmovanje državljanske zrelosti glede na prostor 
precej spreminja. Poleg tega, kot pravi Brečko (1998, str. 43) nekatere osebe dosežejo na 
primer le biološko ali socialno zrelost, ne pa tudi psihološke itd.. 
 
Zupančič (2004, str. 10–12) pravi, da lahko glede na skupne značilnosti, razvoj 
posameznika delimo na osem razvojnih obdobij. Po tej opredelitvi obdobja odraslosti 
sledijo obdobju mladostništvo (med začetkom pubertete in 22.-24. letom) in se zvrstijo v 
naslednjem zaporedju: 
• zgodnja odraslost med 22.-24. in 40.-45. letom - v prvi polovici zgodnje odraslosti 
doseže telesni razvoj osebe optimalno raven. Problemi, s katerimi se soočajo 
posamezniki, ki jih uvrstimo v to skupino, so običajno vezani na prvo redno 
zaposlitev in oblikovanje poklicne kariere, večina se jih tako tudi finančno 
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osamosvoji in odseli od primarne družine, kar spremlja oblikovanje dolgoročne 
partnerske zveze in posledično družine z otroki; 
• srednja odraslost med 40.-45. in 65. letom - telesne sposobnosti lahko upadejo, a 
predvsem pri tistih osebah, ki fizično niso ali so malo aktivne, medtem ko nekatere 
specifične sposobnosti, ki se nanašajo na primer na njihov poklic, v tem obdobju 
dosežejo najvišjo raven razvoja. Pri nekaterih v tem obdobju najvišjo raven doseže 
tudi ustvarjalnost in lahko se razvija tudi modrost. V srednji odraslosti skoraj vsak 
posameznik ovrednoti svoje predhodno življenje in si v skladu s tem, kar je 
ugotovil in spoznal, uredi svoje življenjske cilje; 
• pozna odraslost od 65. leta do smrti - za pozno odraslost je značilna upokojitev, 
kar za mnoge predstavlja stresni dogodek. Upadati začnejo telesne sposobnosti in 
bolj očiten je tudi upad v zaznavnih sposobnostih, zgodijo pa se tudi izgube na 
socialnem področju, npr. zaradi smrti bližnjih oseb. Papalia in Olds (1992 v 
Zupančič 2004, str. 12) navajata, da se osebe v tem obdobju več ukvarjajo s 
prostočasnimi dejavnostmi, mnogi prevzamejo tudi aktivno vlogo starega starša. 
 
Jelenc (1996 str. 19) razlaga, da se andragoška definicija odrasle osebe ne nanaša na 
njegove značilnosti, temveč se opre na položaj, ki ga ima oseba v izobraževalnem procesu. 
Krajnc (1979 v prav tam) tako opredeli odraslega v vzgojno-izobraževalnem procesu kot 
»osebo, ki je prekinila redno šolanje in je prevzela nove družbene vloge, poleg tega pa se 
še od časa do časa izobražuje ali pa se neprekinjeno izobražuje«. 
 
 
1.2 PONUDNIKI IZOBRAŽEVANJA ODRASLIH 
 
V Sloveniji se organizirano izobraževanje odraslih izvaja v sklopu različnih ustanov, 
skupin in organizacij (Ličen 2006, str. 151). Ponudnikov izobraževanj odraslih je mnogo, 
pri čemer je nekaterim izmed njih izobraževanje odraslih oseb osrednja dejavnost, medtem 
ko je veliko tudi takih organizacij, ki pripravljajo izobraževanja za odrasle poleg svoje 
primarne dejavnosti (prav tam, str. 152).  
 
Področje izobraževanja odraslih je raznoliko, kompleksno (Ličen 2006, str. 152) in široko, 
zato v nadaljevanju predstavljam le nekatere poglavitne ponudnike izobraževanja odraslih 
v Sloveniji: 
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• izobraževalne službe in centri v podjetjih, katerih glavna naloga je predvsem 
skrb za strokovno in poklicno izobraževanje svojih zaposlenih (Ličen 2006, str. 
152); 
• visokošolske ustanove in univerze - nekateri izmed odraslih se vključijo v 
dodiplomski študij, drugi na podiplomski, tretji pa se odločijo za strokovno 
izpopolnjevanje (Ličen 2006, str. 152). Izobraževanja, namenjena odraslim, lahko 
potekajo na sedežu fakultet ali pa so organizirana v drugih krajih, kjer so lahko 
organizatorji druge institucije, na primer ljudske univerze (prav tam, str. 159); 
• univerza za tretje življenjsko obdobje nudi starejšim možnost izobraževanja, 
delovanja, druženja in učenja (Šantej 2009, str. 30). Temeljno poslanstvo univerze 
za tretje življenjsko obdobje so izobraževanja starejših za njihov osebnostni razvoj, 
za njihovo vključenost v družbo in spreminjanje pogleda na starost in staranje ter 
položaj starejših v družbi (prav tam, str. 22);  
• ne smemo pozabiti na vlogo društev in združenj v izobraževanju odraslih ter 
kulturnih ustanov, kot so knjižnice, muzeji in galerije (Ličen 2006, str. 153). Kot 
pravi Šinko (2012, str. 53), so splošne knjižnice že od nekdaj središča znanja. 
Nudijo različne oblike formalnega, neformalnega izobraževanja in omogočajo 
priložnostno učenje (prav tam, str. 56). V knjižnicah pa se izvajajo tudi razne oblike 
izobraževanja odraslih, kot so središča za samostojno učenje, borze znanja, 
študijski krožki, bralni študijski krožki in programi univerze za tretje življenjsko 
(prav tam, str. 56-57). 
 
V raziskavo za svoje diplomsko delo sem vključila izobraževalce odraslih, ki izobražujejo 
na ljudskih univerzah po Sloveniji, zato v nadaljevanju te institucije podrobneje 
opisujem. 
 
 
1.2.1 Ljudske univerze 
 
Ljudske univerze lahko opišemo kot samostojna izobraževalna središča, katerih pomembna 
značilnost je, da se odzivajo na regionalne potrebe, torej upoštevajo izobraževalne potrebe 
okolja, kjer se nahajajo (Ličen 2006, str. 160–161). Perme (2008, str. 5) navaja, da 
zgodovina delovanja ljudskih univerz sega skoraj sto let nazaj in od takrat naprej je bil 
njihov prispevek k razvoju andragoške stroke in k praksi izobraževanja odraslih 
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pomemben. Ljudske univerze so se v nekaterih evropskih državah pojavljale že od 19. 
stoletja dalje, v nekdanji Avstro-Ogrski monarhiji pa so pričele nastajati ob koncu 19. 
stoletja (prav tam). Na območju današnje Slovenije so se pojavile v začetku 20. stoletja in 
so bile takrat edine ustanove, namenjene organiziranemu učenju in izobraževanju odraslih 
(prav tam). Ličen (2006, str. 161) pravi, da so se pri nas najprej organizirale kot društva in 
doda, da kot prvo slovensko ljudsko univerzo lahko štejemo tržaško prosvetno društvo 
Ljudski oder, ki je bilo ustanovljeno leta 1905 v Trstu. Danes so ljudske univerze 
profesionalni izobraževalni centri. Nekatere so spremenile naziv in se imenujejo 
andragoški zavodi, razvojno-izobraževalni centri, ali pa izobraževalna središča (prav tam, 
str. 163). 
 
Ponudba izobraževalnih programov na ljudskih univerzah je zelo pestra in različne 
ustanove nudijo tudi različne programe. Svojim uporabnikom lahko nudijo tako 
neformalno, kot tudi formalno izobrazbo. Ličen (2006, str. 163) navaja, da formalna 
izobraževanja, ki jih lahko najdemo na ljudskih univerzah, obsegajo programe izrednega 
študija, programe na stopnji nižjega poklicnega in srednješolskega izobraževanja ter 
program osnovne šole za odrasle. Med programe neformalnega izobraževanja med drugim 
sodijo razni jezikovni tečaji, računalniško izobraževanje, študijski krožki in bralni študijski 
krožki (prav tam).  
 
Ličen (2006, str. 163–164) dodaja, da nekatere ljudske univerze vključujejo v svojo 
dejavnost tudi projektno učenje za mlajše odrasle ali PUM, organizirajo pomoč za 
brezposelne osebe in univerze za tretje življenjsko obdobje. Imajo središča za samostojno 
učenje in svetovalna središča, ki nudijo svetovalno dejavnost preden se osebe začnejo 
izobraževati, med izobraževanjem in tudi ko izobraževanje že končajo. Prav tako izvajajo 
programe za usposabljanja in izpopolnjevanja ter razna izobraževanja za družinsko 
življenje ter prosti čas. Ne smemo pozabiti na središča za samostojno učenje in na pomoč 
ljudskih univerz pri izvajanju promocije izobraževanja odraslih. 
 
Perme (2008, str. 6) poroča, da je bila leta 1959 ustanovljena Zveza delavskih in ljudskih 
univerz Slovenije. Zveza je predstavljala krovno asociacijo, ki je takrat, ko je nastala, 
združevala 78 članic. Pri razvoju andragogike, sistema izobraževanja odraslih in glede 
kakovosti področja izobraževanja odraslih je prevzela pomembno vlogo. Danes se ljudske 
univerze povezujejo v Zvezo ljudskih univerz Slovenije (Zveza ljudskih univerz Slovenije 
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2014). Ličen (2006, str. 164) pravi, da le-ta med drugim opravlja razvojno in raziskovalno 
dejavnost ter izdaja strokovno literaturo. Glede na podatke, objavljene na njihovi spletni 
strani, je danes v Zvezo ljudskih univerz vključenih 20 članic. 
 
 
1.3 NEKATERE ZNAČILNOSTI ODRASLIH, KI SE IZOBRAŽUJEJO 
 
Ličen (2006, str. 47–48) pravi, da je bilo nekoč poglavitno vprašanje, s katerim so se 
ukvarjali raziskovalci izobraževanja odraslih, ali se odrasle osebe sploh lahko še učijo, danes 
pa se ukvarjajo z vprašanjem, kako se učijo. Čeprav se zmanjšuje hitrost, se intelektualne 
sposobnosti od 20. do 60. leta starosti ne zmanjšujejo (prav tam, str. 48). Sodobne raziskave 
kažejo, da se sposobnosti za učenje pričnejo zmanjševati šele po 70. letu (prav tam). Ličen 
(prav tam) navaja, da se pri odraslih sicer povečuje odzivni čas, kar pomeni, da s staranjem 
potrebujemo več časa, da se naučimo novih stvari, a dodaja, da le-to ni ovira, ki je ne bi 
mogli premostiti in tako ne vpliva na učenje. Velikonja (2012, str. 117) zato pravi, da 
moramo odraslim dopustiti za učenje toliko časa, kolikor ga potrebujejo. Jelenc (1996, str. 
21) dodaja, da lahko z učenjem in mišljenjem uspešno ohranjamo gostoto povezav med 
nevroni in celo povečujemo njihovo število. Tudi Valentinčič (1973, str. 22–24) pravi, da 
učenje in miselna aktivnost posameznika povzročita podaljšan razvoj njegovih miselnih 
sposobnosti ter da stalnost in sistematičnost intelektualnega dela močno vplivata na našo 
mentalno kondicijo.  
 
Kot pravi Andrilović (1976, str. 13), začnejo s staranjem slabeti senzorične lastnosti 
posameznika. Ličen (2006, str. 48) navaja, da pričneta postopoma pešati vid in sluh. Zato 
Draves (1997, str. 7–8) dodaja, da moramo biti še posebej pozorni, da bodo vsi pripomočki, 
ki se jih potrebuje med poučevanjem, dovolj vidni, celo učitelj sam. Prav tako je pomembno, 
da organiziramo prostor tako, da bodo udeleženci izobraževanja dobro slišali učitelja in tudi 
druge sodelujoče. V nasprotnem primeru se lahko počutijo negotovi, izolirani in si bodo 
posledično tudi manj želeli sodelovati (prav tam, str. 7). 
 
Draves (1997, str. 9) navaja, da se odrasli od otrok razlikujejo v dejstvu, da čas dojemajo 
drugače. Slednji postane omejen in hitro mineva, kar pomeni, da jim postane tudi veliko bolj 
dragocen. Želijo si tistega, kar se lahko naučijo že danes ali vsaj v bližnji prihodnosti (prav 
tam). Kot lastnost odraslih, ki se izobražujejo omeni še njihovo pripravljenost za učenje, 
 10
glede česar pravi, da se mnogi vključijo v izobraževanje prostovoljno (prav tam, str. 8), kar 
omeni tudi Velikonja (2012, str. 94), ki pravi, da se odrasli večinoma vključujejo v 
izobraževanja po lastni izbiri in imajo zato mnogi med njimi tudi jasno oblikovane cilje, ki 
so konkretni in kratkoročni. Prav tako imajo pričakovanja, da bodo izkušnje, ki jih bodo 
pridobili tekom izobraževanja, zadovoljile njihove potrebe. Draves (1997, str. 8–9) še 
dodaja, da so odrasli učenci problemsko naravnani. Pravi, da se učijo z namenom, da 
razrešijo nek problem. Življenje odraslih predvideva določene socialne vloge, ki se nanašajo 
na družino, delo ali družbo na splošno in zahtevajo prilagoditve in učenje. Tako so bolj 
zadovoljni z učenjem, kadar je praktično in se nanaša na njihove vsakodnevne izkušnje (prav 
tam, str. 8). 
 
Velikonja (2012, str. 116) razlaga, da veliko odraslih dvomi o svojih sposobnostih, pri čemer 
poudarjajo svojo starost. Draves (1997, str. 6–7) dodaja, da se nekdo, ki že zelo dolgo ni bil 
del šolskega sistema, morda čuti nezmožnega za učenje. Zato poudari, da mora biti učitelj, ki 
dela z odraslimi, zmožen ustvariti pozitivno emocionalno klimo, katere ključna sestavina je 
posameznikova predstava o sebi. Slaba predstava o sebi morda ni racionalna, a pri mnogih 
osebah obstaja in lahko negativno vpliva na proces učenja (prav tam, str. 6). Tudi Krajnc 
(1979, str. 40) opozori na pomen posameznikove predstave o sebi na sam potek 
izobraževalnega procesa in na učni uspeh tistega, ki se uči. Pravi, da na človekovo predstavo 
o sebi vplivata predvsem dva dejavnika in sicer: 
• drugi ljudje, natančneje njihovo mnenje ali sodbe o posamezniku; 
• vrednotenje svojih lastnih dosežkov, proizvodov njegovega dela in ustvarjalnosti. 
 
Brečko (1998, str. 45–47) razlaga, da predstavo o sebi vse življenje oblikujemo, izgrajujemo 
ali podiramo in se spreminja skozi različna življenjska obdobja. Oblikujejo jo zlasti 
pomembni dogodki, ki se zgodijo posamezniku v življenju in pa odnosi, ki jih vzpostavlja z 
drugimi osebami. Kot pravi Brečko (prav tam, str. 45), lahko slabi odnosi hitro porušijo 
posameznikovo predstavo o sebi, nesprejemajoče okolje pa bo vplivalo na to, da bo izgubljal 
samozavest in svoje aktivnosti v takem okolju bistveno zmanjšal. Brečko (prav tam, str. 47) 
še razlaga, da lahko v oblikovanje svoje predstave o sebi aktivno posegamo, pri čemer 
izpostavi vzpostavljanje pozitivnih odnosov z drugimi ljudmi in ker je predstava o sebi 
odvisna tudi od dosežkov posameznika, lahko že dejstvo, da smo dosegli začrtan cilj, vpliva 
na oblikovanje pozitivne predstave o sebi in s tem na samozavest (prav tam). 
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Valentinčič (1973, str. 25–26) razlaga, da imajo čustva v življenju odrasle osebe večji 
pomen, kot si morda mislimo in dodaja, da tista čustva, ki so pri posamezniku povezana z 
odnosi, motivacijo in učenjem, pomembno vplivajo na uspešnost ali neuspešnost učenja. 
Navaja še, da sta strah in nezaupanje vase pogosta spremljevalca učečih se odraslih (prav 
tam, str. 26). Nekateri odrasli s seboj v učno situacijo prinesejo tudi negativne izkušnje iz 
šolanja v mladosti in jih zato utegne biti strah, da sedaj, ko so ponovno vključeni v 
izobraževanje, ne bodo uspeli. Mnoge je strah neuspeha in tudi situacij, ki bi jih utegnile 
ponižati ali osramotiti, kar lahko učitelj pomaga odpravljati s svojim odnosom do 
udeležencev izobraževanja (prav tam, str. 27). Krajnc (1979, str. 49) glede fizičnega okolja 
pri izobraževanju odraslih poudari, da moramo biti predvsem pozorni, da odstranimo vse, kar 
bi utegnilo spominjati odrasle na redno šolo, torej na preteklost. A pravi še, da je od 
fizičnega okolja veliko pomembnejše socialno okolje ali psihosocialna klima, pri čemer 
imata največji vpliv pristop in vedenje učitelja, ki s svojo besedno in neverbalno 
komunikacijo neizogibno izraža svoj odnos do vsakega udeleženca izobraževanja. 
Valentinčič (1973, str. 27) pravi, da topel človeški odnos in pozornost učitelja do učenca 
pomagajo odpravljati strah in negotovost.  
 
Kot pravi Draves (1997, str. 9–11), odrasli prinašajo s seboj v izobraževanje različne 
izkušnje, ki so jih pridobili v času svojega življenja. Vsak odrasel bo v učno situacijo prinesel 
drugačno mešanico le-teh, prihajali bodo iz različnih okolij, poklicev ali bili vzgajani na 
drugačen način. A Draves (prav tam) še dodaja, da so ravno izkušnje tiste, ki naredijo 
izobraževanje odraslih tako zelo zanimivo in svojevrstno, če le izkušnje udeležencev 
izobraževanja med izobraževalnim procesom tudi upoštevamo in uporabimo. 
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2 EMPATIJA 
 
2.1 OPREDELITEV POJMA EMPATIJA 
 
2.1.1 Raznolika poimenovanja istega pojava ali isto poimenovanje 
različnih pojavov? 
 
Empatija je pojav, ki ga strokovnjaki s področja filozofije, teologije, psihologije, 
nevroznanosti in etologije proučujejo že vsaj 100 let (Preston in de Wall 2002, str. 1). Izraz 
izhaja iz grščine in bi ga lahko dobesedno prevedli kot »v-čutenje« oziroma »vživljanje« 
(»em« ali »v« ter »pathos« ali »čustvo«) (Milivojević 2008, str. 117). Prvotno se je 
uporabljal v nemški estetiki in se v originalni uporabi nanašal na tendenco opazovalcev, da 
so svoje notranje vsebine projecirali v tisto, kar so opazovali (Davis 1996, str.5). Pojem je za 
psihološki kontekst prilagodil Lipps, angleški pojem »empathy« pa je skoval Titchener, kot 
prevod Lippsove nemške besede »einfühlung« (prav tam).  
 
Kljub dolgoletni tradiciji teoretičnih diskusij in raziskovanja, ostaja empatija slabo 
opredeljen pojem. Lahko bi rekli, da obstaja toliko opredelitev empatije, kolikor je avtorjev, 
ki se s tem pojmom ukvarjajo (Decety in Jackson 2004, de Vignemont in Singer, 2006 v 
Cuff idr. 2014, str. 1). Batson (2009, str. 3) pojasnjuje, da čeprav se raziskovalci strinjajo, da 
je empatija pomembna, se pogosto ne strinjajo glede tega, zakaj je pomembna, kakšni so 
njeni učinki in celo glede tega, kaj empatija pravzaprav je. Stamos in Lunaček (2012) prav 
tako navajata: 
 
 »V razumevanju empatije nastajajo različne težave. Prva je ta, da je empatija 
razumljena preveč na široko in so zato mogoče njene opredelitve, ki so tako različne, da 
med njimi skoraj ni več skupnih točk. Na eni strani obstajajo ozke definicije empatije, ki 
nikakor ne pokrijejo tega fenomena, na drugi strani pa so definicije, ki opredeljujejo 
empatijo tako na široko, da definicija po sebi izgublja pomen.« (str. 300) 
 
Batson (2009, str. 4–8) je tako identificiral osem različnih pojavov, ki se jih imenuje 
»empatija« in jih v namen pregleda raznolikosti in težav, ki se pojavljajo pri opredeljevanju 
tega pojma, povzemam v nadaljevanju: 
 13
• védenje o notranjem stanju druge osebe, kar vključuje njegove misli in čustva. 
Takšno védenje se pogosto označuje kot kognitivna empatija (Eslinger 1998, Zahn-
Waxler, Robinson in Emde 1992 v prav tam); 
• privzetje telesne drže drugega ali ujemanje nevralnega odziva. Med psihologi je ta 
pojav privzetja telesne drže drugega pogosto imenovan »motorična mimikrija« 
(Dimberg, Thunberg in Elmehed 2000, Hoffman 2000 v prav tam). Preston in de 
Waal (2002 v prav tam) govorita o modelu percepcija-akcija. Glede na omenjen 
model empatije zaznavanje drugega v določeni situaciji avtomatično vodi do ujemanja 
nevralnega stanja. Percepcija in akcija namreč deloma potekata po istih živčnih 
krogotokih. Kot rezultat enake nevralne reprezentacije, začutimo nekaj tistega, kar 
čuti drugi; 
• čutiti, kar čuti drugi, kar je med filozofi pogosto imenovano simpatija (Hume 1740 v 
prav tam), med psihologi pa čustvena nalezljivost (Hatfield, Cacioppo in Rapson 1994 
v prav tam) in afektivna empatija (Zahn-Waxler, Robinson in Emde 1992 v prav tam); 
• projiciranje sebe v tujo situacijo, kar je Lipps (1903 v prav tam) imenoval 
»einfühlung« in Titchener »empathy« (1909 v prav tam); 
• predstavljati si, kako drugi misli in čuti, kar nekateri poimenujejo zavzemanje 
perspektive drugega; 
• predstavljati si, kako bi sami čutili in mislili na mestu drugega, imenovano tudi 
prevzemanje vlog [ang.: role taking] (Mead 1934 v prav tam) ali zavzemanje 
perspektive [ang.: perspective taking] (Piaget 1953 v prav tam); 
• občutek lastne stiske ob opažanju trpljenja drugega, imenovan tudi osebna 
prizadetost [ang.: empathic distress] (Hoffman 1981 v prav tam); 
• občutek prizadetosti za tistega, ki trpi, imenovan tudi empatično zanimanje [ang.: 
empathic concern]. 
 
 
2.1.2 Različne komponente empatije 
 
Različni avtorji torej opredeljujejo pojem empatija različno, a največkrat se razprave 
nanašajo na vprašanje, ali je to afektivni (oz. čustveni) ali kognitivni pojav. Hein in Singer 
opredeljujeta empatijo kot »afektivno stanje, povzročeno z deljenjem emocij ali senzornih 
stanj z drugo osebo« (Hein in Singer 2008 v Cuff idr. 2014, str. 3). Na drugi strani jo Ickes 
opredeljuje kot zgolj kognitivni pojav in pravi, da je empatija »kompleksna forma 
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psihološkega sklepa, pri katerem spomin, znanje in mišljenje proizvedejo vpoglede v misli in 
čustva nekoga drugega« (Ickes 1997 v prav tam). Torej, ko avtorji govorijo o empatiji kot o 
afektivnem pojavu, v ospredje postavljajo enakost čustvenega doživljanja obeh udeležencev 
(Simonič 2010, str.142). Davis (2006, str. 443) dodaja, da lahko opazovalec v času 
empatične izkušnje ali deli čustveno stanje s tistim, ki ga opazuje, ali doživi čustveno 
izkušnjo, ki je odziv na čustveno doživljanje opazovanega. Tisti, ki jo dojemajo kot 
kognitivno, pa jo opredeljujejo kot pojav, katerega temelj je razumsko in intelektualno 
razumevanje izkušenj druge osebe (Simonič 2010, str.142). Davis (2006, str. 443) pravi, da 
označujejo kot njeno odločilno značilnost izkušnjo opazovalca, da pravilno zazna notranje 
stanje opazovanca, ne da bi pri tem nujno doživel pri sebi kakršenkoli čustven odziv. 
 
Mnenja avtorjev novejših raziskav poudarjajo, da je empatija sestavljena iz obeh komponent, 
tako kognitivne, kot tudi čustvene (Fekonja 2002, str. 59). Smith jo tako opredeljuje kot 
»zmožnost razumevanja perspektive druge osebe in visceralna ali čustvena reakcija« (Smith 
1759 v Cuff idr. 2014, str. 4). Obe komponeti empatije sta med seboj neločljivo povezani. 
Kot pravi Lamovec: »Empatijo lahko pojmujemo kot kognitivni produkt, ki ga mediirajo 
emocije, ali pa kot emocionalno reakcijo, ki jo mediirajo kognitivni procesi, odvisno od tega, 
na kateri točki začnemo.« (Lamovec 1987, str. 235) 
 
Spet drugi strokovnjaki navajajo, da ima empatija več kot le dve komponeti. Ule (2009, 
str. 302–303) poleg kognitivne dimenzije empatije, za katero pravi, da predstavlja 
sposobnost menjave perspektiv ter čustvene dimenzije, ki nam omogoča, da se lahko 
vživimo v občutke in čustva drugega, opredeljuje še tretjo dimenzijo empatije, ki jo 
imenuje etična. Ta dimenzija nas spodbuja, da odgovorno poskrbimo za dobrobit 
drugega. Podobno Oliveira-Silva in Gonçalves opredeljujeta, da je empatija »zmožnost 
resonirati s čustvi druge osebe, razumeti njegove/njene misli in občutke, ločiti naše 
lastne misli in čustva od tistih, ki jih ima opazovani ter se odzvati s primernim 
prosocialnim in pomagalnim vedenjem« (Oliveira-Silva in Gonçalves 2011 v Cuff idr. 
2014, str. 3). 
 
Howe (2013, str. 13) dodaja, da je empatija lahko rezultat našega mišljenja ali čustev, 
sestavljena je lahko iz afektivnih ali kognitivnih odzivov, a kot pravi Mensch (2011, prav 
tam) je v svoji osnovi telesna. Howe (prav tam) razlaga, da empatijo čutimo v svojem telesu, 
ko začutimo veselje, strah ali žalost druge osebe.  
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2.1.3 Opredelitev empatije kot procesa in multidimenzionalni model empatije 
 
Različni teoretiki so v poskusu, da bi opredelili pojem »empatija«, razvili različne modele 
empatije, v katerih je prikazana kot večstopenjski proces (Simonič 2010, str. 147). Kohut 
(prav tam) govori o dveh stopnjah empatije in sicer o fazi razumevanja ter o fazi 
pojasnjevanja, srečamo pa ju lahko v različnih fazah psihoterapevtske obravnave. Baron-
Cohen (2011, str. 11) pravi, da je empatija naša zmožnost, da lahko identificiramo, kaj nekdo 
razmišlja ali čuti in smo se nato zmožni na njegove misli in čustva tudi odzvati z ustrezno 
čustveno reakcijo. Navedena opredelitev predvideva vsaj dve stopnji in sicer identifikacijo 
ter odziv (prav tam). Stein (1970 v Davis 1990, str. 709) opisuje potek empatije v treh 
prekrivajočih se stopnjah (Slika 1).  
 
 
Slika 1: Tri stopnje empatije, kot jih opisuje Stein (Davis 1990, str. 709). 
 
Prva stopnja ali »samoprenos« [ang.: self transposal] se zgodi, ko drugemu pozorno 
prisluhnemo in si kognitivno prizadevamo, da bi se premestili na njegovo mesto. Na drugi 
stopnji nenadoma začutimo prekrivanje oziroma emocionalni obrat iz razmišljanja v čutenje 
in doživimo poglabljanje razumevanja, začutimo povezanost z drugo osebo. Pojavi se oblika 
identifikacije in za trenutek smo eno z drugo osebo. Na tretji stopnji svoj »self« »dobimo 
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nazaj« in začutimo simpatijo preko izkušnje, ki smo jo pravkar doživeli. Na kratko Stein 
(1989 v Simonič 2010, str. 36) empatijo opredeli kot našo izkušnjo doživljanja nekoga 
drugega. 
 
Davis navaja, da se je v zadnjih letih razvil tretji pristop, ki se ukvarja z empatijo kot 
multidimenzionalnim pojavom, ki vključuje tako kognitivno, kot tudi čustveno komponento 
(Davis 2006, str. 443). Avtor je naredil še korak dlje in je z namenom, da smiselno združi vse te 
različne pristope v razumljivo celoto, ustvaril model empatije, ki sloni na njegovi inkluzivni 
opredelitvi. Le-ta opredeljuje empatijo kot skupek konstruktov, ki se nanašajo na posameznikove 
odzive, pogojene z njegovim opažanjem doživljanja nekoga drugega. Ti konstrukti vključujejo 
tako procese, ki se dogajajo v opazovalcu, kot tudi afektivne ter ne-afektivne izide, ki rezultirajo 
iz teh procesov (Davis 1996, str.12). 
 
V sklopu Davisovega organizacijskega modela, lahko zasledimo štiri konstrukte (Davis 2006, 
str. 443-457) (Slika 2):  
 
 
Slika 2: Davisov model empatije (Davis 2006, str. 444). 
 
• med predhodne značilnosti [ang.: antecendents] lahko uvrstimo značilnosti 
opazovalca, opazovanega ali tarče, kot ga imenuje Davis in situacije. Vsak opazovalec 
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ima določene značilnosti, ki lahko vplivajo na potek empatične epizode in ena izmed 
takih značilnosti je njegova biološka kapaciteta za doživljanje empatije. Skoraj vsaka 
oseba takšno kapaciteto ima, a pojavljajo se tudi deficiti v zmožnosti predstavljati si 
perspektivo drugega, kot na primer pri avtizmu ali začutiti sočutje, kot se to pojavlja 
pri sociopatiji. Tudi v neklinični populaciji se pojavljajo individualne razlike v 
tendenci sodelovati v z empatijo povezanih procesih in v doživljanju empatičnih 
izidov. Sposobnost empatije pri posamezniku se razvije tudi kot rezultat učenja, 
vzgoje in predvsem socialnih interakcij (Knafo idr. 2008 v Simonič 2014, str. 67). 
Davis (1996, str. 80) navaja, da obstajajo močni dokazi, da so varni in bližnji odnosi 
znotraj posameznikove družine povezani s povečano zmožnostjo posameznika za 
čustveno odzivnost do drugih. Med značilnosti situacije lahko uvrstimo moč situacije 
ali natančneje moč, ki jo ima situacija, da vzbudi čustveni odziv pri opazovalcu. Pod 
drugo značilnost situacije uvrščamo stopnjo podobnosti med opazovalcem in 
opazovanim subjektom. Večja stopnja podobnosti namreč poveča verjetnost in 
intenziteto empatičnega odziva pri opazovalcu; 
• procesi [ang.: processes] so mehanizmi, preko katerih nastanejo empatični izidi. 
Davis loči nekognitivne procese, preproste kognitivne procese in napredne kognitivne 
procese. Med nekognitivne procese lahko uvrščamo primarno cirkularno reakcijo 
(Hoffman 1984, prav tam), kot je na primer tendenca novorojenčkov, da pričnejo 
jokati, ko zaslišijo jok drugega otroka. Sem uvrščamo tudi motorično mimikrijo, s 
pomočjo katere naj bi opazovalec lažje ocenil notranje stanje opazovanca. Tako 
imenujemo tendenco opazovalca, da avtomatično in večinoma nezavedno imitira 
»tarčo«, kar lahko v opazovalcu povzroči doživljanje skladnih čustvenih stanj, kot jih 
ima opazovani. Odrasli ne imitirajo samo obraznih izrazov, temveč tudi telesno držo, 
geste in zvočne lastnosti. Med preproste kognitivne procese uvrščamo tiste, ki 
potrebujejo za izvajanje vsaj čisto osnovne kognitivne zmožnosti, kamor Davis uvršča 
klasično pogojevanje. Med najbolj napredne kognitivne procese pa uvršča 
prevzemanje vlog [ang.: role taking] ali zavzemanje perspektive [ang.: perspective 
taking]. Davis na tem mestu opozori, da obstaja več različnih oblik zavzemanja 
perspektive drugega. Kot navaja Batson (1997 v prav tam), je prva oblika 
predstavljati si, kako drugi misli in čuti, medtem ko je druga oblika predstavljati si, 
kako bi sami čutili in mislili na mestu drugega; 
• izidi znotraj osebe [ang.: intrapersonal outcomes] se nanašajo na kognitivne, 
afektivne in motivacijske odzive, ki nastanejo v opazovalcu na osnovi zgoraj 
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opisanih procesov, a se ne izražajo nujno tudi v vedenju do opazovane »tarče«. Med 
kognitivne izide lahko uvrstimo medosebno točnost [ang.: interpersonal accuracy], 
torej uspešno ocenitev misli, čustev in karakteristik druge osebe. Med afektivne 
izide uvrščamo emocionalne odzive, ki so doživete s strani opazovalca, a nastanejo 
kot odziv na doživljanje, ki ga je opazovalec opazil s strani opazovanega. Afektivne 
izide lahko dalje delimo na paralelna čustva in reaktivna čustva. Pri paralelnih 
čustvih opazovalec reproducira čustva, ki jih ima tarča. Eden izmed možnih 
procesov, preko katerega se tvorijo paralelni čustveni odzivi, je motorična 
mimikrija. Pri reaktivnih čustvih opazovalec ne reproducira enakih čustev, kot jih 
ima opazovani, temveč so to afektivne reakcije, ki nastanejo kot odziv na doživetje, 
ki ga doživi drugi. Davis med reaktivna čustva uvrsti odzive, ki jih nekateri 
imenujejo simpatija (Wispe 1986, prav tam), empatično zanimanje [ang.: empathic 
concern] (Davis 1983, prav tam) in osebna prizadetost [ang.: personal distress] 
oziroma tendenca, da začutiš nelagodje in anksioznost kot odziv na »tarčo«, ki 
potrebuje pomoč. Tretji možni intrapersonalni izid je lahko sprememba 
motivacijskega stanja v opazovalcu, torej v njegovih željah in potrebah. Sem lahko 
uvrstimo odpuščanje, pri kateremu se želje po maščevanju zmanjšajo in želje po 
spravi povečajo; 
• med medosebne izide [ang.: interpersonal outcomes] Davis uvršča vedenjske odzive, 
usmerjene proti opazovani »tarči«. Kot enega izmed možnih vedenjskih odzivov 
lahko navedemo nudenje pomoči. Tako kognitivni, kot tudi afektivni sestavni deli 
empatije naj bi namreč vplivali na večjo verjetnost, da opazovalci ponudijo svojo 
pomoč »tarči«, ki le-to potrebuje. Prav tako naj bi empatija pripomogla k 
zmanjševanju agresivnega vedenja. 
 
Howe (2013, str. 152) podobno zapiše, da so empatične osebe bolj nesebične in usmerjene k 
drugim in da bolj ko se nekdo zaveda mučnega stanja nekoga drugega, večja je tudi 
verjetnost, da mu bo priskočil na pomoč. Vedenje, s katerim pomagamo ali koristimo 
nekomu drugemu, ne da bi pri tem zase pričakovali kakršnokoli zunanjo nagrado, 
imenujemo altruistično vedenje (Nastran-Ule 1997, str. 238). Vprašanje, s katerim se 
ukvarjajo strokovnjaki, se nanaša na dilemo, ali je naše vedenje sploh kdaj popolnoma 
nesebično oziroma ali v njegovi osnovi res ni prav nikakršnih osebnih interesov (prav tam, 
str. 250). Batson (1987 v Nastran-Ule 1997, str. 251–252) razlaga, da gre za pravi altruizem, 
kadar je zadnji cilj tiste osebe, ki ponudi pomoč, povečanje blaginje nekoga drugega. Batson 
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(prav tam) govori o altruističnem vedenju na osnovi empatije oziroma o empatični poti do 
altruizma in predvideva, da vsaj del motivov takšnega altruističnega vedenja na osnovi 
empatije, ni egoistične narave. 
 
Vedno bolj se uveljavlja prepričanje, da proces ni samo enosmeren, temveč dvosmeren. 
Empatija pomeni biti v odnosu in je vzajemna, predstavlja odnos dveh, ki sta v tem procesu 
udeležena. (Simonič 2010, str. 148–149). 
 
 
2.2 ODNOS MED POJMOMA EMPATIJA IN SIMPATIJA 
 
Empatijo se pogosto zamenjuje s sorodnimi pojmi, zlasti s pojmom simpatija. Jorland 
(2004 v Hribar Sorčan 2008, str.21) pravi, da tudi raziskovalci ne delajo vedno razlik 
med tema dvema pojmoma, a da danes prevladuje stališče, da se pomembno razlikujeta. 
Da je potrebno razlikovati empatijo od simpatije, poudarjajo tudi Ule (2009, str. 303), 
Milivojević (2008, str. 117) in Davis (1990, str. 707), čeravno mnogokrat razlike 
opredeljujejo drugače. 
 
Milivojević (2008, str. 113) razlaga, da izraz simpatija izhaja iz grščine, kjer »syn« 
pomeni »skupaj«, ter »pathos« »čustvo«, tako da ga lahko v slovenski jezik prevedemo 
kot sočutenje ali sočustvovanje. Dodaja še, da za izražanje pojma »sočutenje s prijetnimi 
čustvi drugega«, v slovenščini nimamo posebne besede, »sočutenje z neprijetnimi čustvi 
drugega« pa izražamo z besedami sočutje, sočustvovanje, smiljenje (prav tam, str. 115). 
Pojme sočutje, sočustvovanje in simpatija zato v svojem diplomskem delu uporabljam 
kot sinonim. 
 
Wispé (1986 v Simonič 2010, str. 138) razlaga, da sta pojma empatija in sočutje ali simpatija 
povezana, a različna psihološka procesa, ki ju ne smemo imenovati z eno besedo in ju 
zamenjevati med seboj. Imata namreč različno zgodovino in različne osnove. Olinick (1984 
v Hojat 2007, str. 12) pravi, da simpatija pomeni “čutiti z” drugim, v nasprotju z empatijo, ki 
pomeni “vživeti se v” drugega. Podobno Loreman (2011, str. 16) navaja, da se simpatija od 
empatije, pri kateri se oseba vživi v mučno stanje ali veselje drugega, razlikuje v tem, da 
oseba čuti žalost ali veselje »za drugega«. 
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Cordes in Schubert (2007 v Simonič 2010, str. 139) razlagata, da je temeljna razlika med 
empatijo in sočutjem ali simpatijo v tem, da prva pomeni sposobnost razumevanja čustev in 
misli druge osebe ter njenega položaja, medtem ko je sočutje skrb in tudi motiviranost za 
dobro počutje nekoga drugega. Podobno navaja Ule (2009, str. 303), da smo sočutni takrat, ko 
čutimo usmiljenje do težav drugega, ko sodoživljamo oziroma podoživljamo njegove občutke 
in čustva, kot je bolečina. Empatija pa pomeni več in sicer, da ne samo čutimo, ampak smo 
sposobni tudi razumeti težave drugega. Hribar Sorčan (2008, str. 21) pravi, da je empatija 
kognitivna sposobnost osebe, medtem ko je simpatija predvsem emocionalna naravnanost. 
 
Nekateri avtorji kot razliko med empatijo in simpatijo poudarjajo, da simpatija vključuje 
skrb za drugo osebo, ali da je osebi žal za drugega. Nilsson (2003 v Simonič 2010, str. 
138) pravi, da v vsakdanjem življenju ljudje, ko govorijo o empatiji, mislijo na zavedanje 
stanja druge osebe, kar običajno povzroča zaskrbljenost za to drugo osebo. Simonič (prav 
tam) razlaga, da bi takšno stanje primerneje opisali s pojmom sočutje ali simpatija. Tudi 
Eisenberg idr. (1991 v Cuff idr., str. 3) v sklopu svoje opredelitve simpatije navajajo, da 
le-ta vključuje čustva žalosti ter skrbi za drugega. Podobno pravi Kohn (1990 v Everding 
in Huffaker 1998, str. 415), ki navaja, da se simpatija razlikuje od empatije v tem, da 
prva vključuje čustva usmiljenja in skrbi. Pravi tudi, da pri simpatiji drugega opazujemo 
iz svoje lastne točke gledišča, medtem ko pri empatiji poudarja, da se premaknemo iz 
svoje lastne perspektive v perspektivo drugega.  
 
Ule (2009, str. 303) še dodaja, da se empatija od sočutja razlikuje v tem, da smo sočutni 
takrat, kadar sprejmemo razlog za bolečino drugega. Kot primer navaja, da smo empatični 
lahko celo do kriminalca, pa čeprav do njega ne čutimo sočutja. Ko smo empatični, 
razumemo drugo osebo, ne da bi njeno ravnanje nujno tudi odobravali.  
 
Težave v razlikovanju med opisanima pojavoma povzroča njuna medsebojna povezanost. 
Mnogi avtorji navajajo, da je empatija temelj sočutja. Empatija lahko vodi v sočutje, saj pri 
opazovalcu lahko sproži čustveni odziv, ki ga sestavljata zaskrbljenost za drugega in 
obžalovanje nad njegovim stanjem (Eisenberg in Miller 1987; Zahn-Waxler 2000 v Simonič 
2010, str. 139). Tudi Wispe (1986 v Williams 2010, str. 20) pravi, da je simpatija lahko izid 
empatije. Davis (2006, str. 446) simpatijo uvrsti med možne afektivne izide znotraj procesa 
empatije. Nekateri avtorji simpatijo opredeljujejo kot del empatije, zlasti kot del njene 
emocionalne komponente (Hodges in Myers 2007, str. 296). 
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2.3 MERJENJE EMPATIJE 
 
Simonič (2010, str. 145–147) pravi, da se empirično raziskovanje empatije izvaja večinoma 
na področju psihologije ter na področju psihoterapije in svetovanja, a dodaja, da zaradi 
nestrinjanja med teoretiki in raziskovalci, kaj pojem empatija pravzaprav pomeni, nastajajo 
pri raziskovanju metodološke težave, zmeda v teoriji pa povzroča predvsem nekonsistentne 
rezultate. Ker si torej različni raziskovalci pojem razlagajo različno, tudi raziskovanje poteka 
na različne načine, zato nekateri merijo empatijo kot osebnostno lastnost, ki je razmeroma 
stabilna, drugi pa kot stanje, ki je trenutno. Tisti, ki jo opredeljujejo kot kognitiven pojav, 
merijo spoznavne vidike empatije, drugi njene afektivne, tretji, ki jo obravnavajo kot pojav, 
ki ima več komponent, pa merijo več vidikov hkrati. Davis (1996, str. 47) navaja, da lahko 
merjenje individualnih razlik v empatiji uvrstimo v tri kategorije in sicer zavzemanje vlog 
oziroma tendenco posameznika, da zavzame zaznavne, kognitivne in afektivne perspektive 
drugih, neafektivne izide, kot je natančnost v socialni presoji in pa afektivne izide. 
 
Za merjenje empatije in njenih komponent se je razvila vrsta metod, ki jih Lamovec (1987, 
str. 235-236) razvrsti v štiri kategorije: 
• preverjanje točnosti napovedi čustev ali vedenj druge osebe. Postopek pri teh 
merilih zahteva, da prevzamemo vlogo druge osebe, pri čemer afektivno doživljanje 
ni potrebno, sposobnost empatije pa merimo s primerjanjem napovedi in dejanskega 
odgovora ustrezne osebe; 
• lestvice samoocenjevanja, pri katerih posameznik označi, katere od lastnosti so 
značilne tudi zanj. Različni merski inštrumenti vsebujejo različne lastnosti, za katere 
je bilo ugotovljeno, da so tipične za empatične osebe, zato posledično merijo tudi 
precej različne stvari; 
• projekcijske in domišljijske preizkušnje, osnovane na psihoanalitičnih 
predpostavkah, kot je Rorschachova preizkušnja; 
• fiziološka merila empatije. Raziskovalci so odkrili, da lahko s fiziološkimi 
reakcijami, kot so srčni utrip, elektrodermalna reakcija (EDR) in respiracija, zaznajo 
prisotnost empatije, a ker je fiziološka odzivnost ljudi različna, je merjenje stopnje 
empatije na ta način vprašljivo.  
 
Ker so se mere za merjenje empatije med otroci in odraslimi razvile iz različnih tradicij, se 
med seboj zelo razlikujejo (Davis 1996, str. 47). Najpogosteje uporabljeno sredstvo za 
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merjenje afektivne empatije pri otrocih je metoda slika / zgodba in kot pove že poimenovanje 
metode samo, je otrok izpostavljen afektivnemu stanju drugega s pomočjo slike in / ali 
zgodbe (prav tam, str. 51). Pogosto uporabljena različica omenjene metode je test afektivnih 
situacij Feshbach Affective Situations Test of Empathy - FASTE (Feshbach in Roe 1968 v 
Hojat 2007, str. 65). Pri uporabi metode otroci opišejo svoja čustva in občutke, ki se jim 
porajajo ob sliki ali zgodbi. To lahko storijo verbalno ali s pomočjo izbire ustrezne slike 
obraznega izraza, ki prikazuje določeno čustvo. Otrokova sposobnost empatije je nato 
ocenjena s primerjanjem otrokovih izraženih čustev in temo, ki je bila prikazana s sliko ali 
zgodbo (prav tam). 
 
Zaradi dobrih verbalnih sposobnosti odraslih in sposobnosti vpogleda vase, so vprašalniki z 
uporabo samoporočanja postali primarna metoda ocenjevanja empatije v odrasli populaciji 
(Davis 1996, str. 52). Hoganova Lestvica empatije, Mehrabianova in Epsteinova Lestvica 
emocionalne empatije ter Davisov Indeks medosebne odzivnosti, so tri pogosto uporabljene 
mere za merjenje empatije med odraslimi (Hojat 2007, str. 74). 
 
Lamovec (1987, str. 236) navaja, da je bila Hoganova lestvica empatije eden izmed prvih 
merskih instrumentov, ki so temeljili na posameznikovi samooceni. Sestavljena je iz 64 
postavk in služi ugotavljanju empatije kot osebnostne lastnosti, ki je razmeroma trajna. Davis 
(1996, str. 54) razlaga, da je to najbolj uporabljena mera, ki temelji na kognitivni opredelitvi 
empatije, Hogan namreč opredeljuje, da je empatija “intelektualno ali imaginativno 
razumevanje stanja drugega, brez dejanskega doživetja čustev te druge osebe” (Hogan 1969 
v Davis 1996, str. 54).  
 
Podobno, kot je Hogan razvil mero, ki sloni na kognitivnem pojmovanju pojma, sta 
Mehrabian in Epstein leta 1972 razvila najbolj uporabljeno mero, ki temelji na pojmovanju 
empatije kot primarno afektivnem pojavu. Vsebina vprašalnika se dotika konstruktov, kot sta 
dovzetnost za emocionalno okužbo in tendenca za simpatijo (prav tam, str. 55). Instrument 
vsebuje 33 postavk, na katere se odgovarja s pomočjo devetstopenjske Likertove lestvice 
(Hojat 2007, str. 67).  
 
Hojat (2007, str. 66) navaja, da je najpogosteje uporabljen merski inštrument za merjenje 
empatije Indeks medosebne odzivnosti [ang.: Interpersonal reactivity index – IRI]. Davis 
(1996, str. 55-57) navaja, da instrument sloni na multidimenzionalnem pogledu na ta pojav. 
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Kot svoje izhodišče zavzema pogled, da je empatija sestavljena iz vrste ločenih, vendar med 
seboj povezanih konstruktov. Vprašalnik tako sestavljajo 4 enote, vsaka izmed njih pa je 
sestavljena iz sedmih postavk. Prva enota se imenuje zavzemanje perspektive in meri 
težnjo posameznika, da spontano prevzame psihološki pogled nekoga drugega. Druga enota 
je lestvica domišljije, ki meri tendenco posameznika, da se imaginativno prestavi v fiktivne 
situacije, kot je na primer vživljanje v namišljene karakterje. Tretja enota, empatično 
zanimanje, se dotika zmožnosti doživetja skrbi in sočutja ob nesreči drugih, zadnja enota, 
osebna prizadetost, pa ocenjuje tendenco posameznika, da doživi lastno stisko ali 
nelagodje, ki nastaneta kot reakcija na stisko druge osebe. Lamovec (1987, str. 239) razlaga, 
da se zavzemanje perspektive in lestvica domišljije nanašata na kognitivne vidike empatije, 
medtem ko empatično zanimanje in osebna prizadetost merita emocionalno empatijo. 
 
Baron-Cohen (2011, str. 14–15) in sodelavci so razvili mero empatije imenovano Kvocient 
empatije [ang.: Empathy Quotient – EQ], ki se jo uporablja za merjenje stopnje empatije tako 
v odrasli dobi, kot tudi pri otrocih. Verzija, namenjena odraslim, sloni na samoporočanju, 
verzijo vprašalnika, ki je namenjena otrokom, pa izpolnijo njihovi starši. Vprašanja se 
nanašajo na obe glavni komponenti empatije in sicer prepoznavanje ter odziv. Kvocient 
empatije ustvarja krivuljo zvonaste oblike, kakršno se pričakuje, da jo najdemo znotraj 
populacije in nam omogoča, da vidimo, kje na krivulji se nahaja posameznik. Hojat (2007, 
str. 72) navaja, da je faktorska analiza razkrila tri faktorje vprašalnika EQ in sicer kognitivno 
empatijo, emocionalno odzivnost ter socialne sposobnosti. Baron-Cohen (2011, str. 16–19) 
loči 6 stopenj empatije. Na stopnji 0 se nahajajo tisti, ki empatije ne premorejo. Ker ne 
razumejo, kaj drugi misli ali čuti, so nekateri med njimi posledično sposobni tudi najhujših 
zločinov, kot so umor, posilstvo in mučenje. Nimajo vsi želje, da bi drugemu škodovali, 
večina pa jih ima velike težave z vzpostavljanjem in vzdrževanjem odnosov. Na stopnji 1 je 
oseba še vedno sposobna škodovati drugemu, a lahko začuti tudi obžalovanje. Podobno ima 
oseba na stopnji 2 še vedno težave z empatijo, a imajo že prebliske o tem, kaj bi druga oseba 
lahko čutila, kar jim tudi preprečuje fizično agresijo. Na stopnji 3 osebe vejo, da imajo 
težave z empatijo, zato se izogibajo služb in odnosov, ki zahtevajo visoko mero empatije. 
Težko berejo neverbalno komunikacijo, odnose pa zaznavajo kot naporne. Stopnja 4 je 
spodnja stopnja povprečja, kar ne vpliva na vsakdanje vedenje oseb, ki se nahajajo na tej 
stopnji, čeprav ponavadi sklepajo prijateljstva, ki temeljijo na aktivnostih in skupnih 
interesih. Osebe na stopnji 5 so glede empatije nad povprečjem in na tej stopnji se nahaja več 
žensk kot moških. V nasprotju s posamezniki na stopnji 4, njihova prijateljstva temeljijo na 
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čustveni bližini. Na zadnji, stopnji 6, se nahajajo posamezniki z izjemno sposobnostjo 
empatije, ki so na čustva drugih ljudi neprestano pozorni. 
 
Sama sem uporabila kot del svojega vprašalnika v sklopu empiričnega dela diplomske 
naloge Torontski vprašalnik empatije [ang.: Toronto Empathy Questionnaire – TEQ]. Spreng 
idr. (2009, str. 68) navajajo, da je v vprašalniku TEQ poudarek na emocionalnih vidikih 
empatije in v skladu s tem je tudi visoko koreliral z enoto vprašalnika IRI empatično 
zanimanje (r = 0,74; p < 0,001) (prav tam, str. 66). Vendar pa je, čeprav manj močno, 
pozitivno koreliral tudi z enotama IRI vprašalnika, zavzemanje perspektive (r = 0,35; 
p < 0,001) (prav tam, str. 65) in lestvica domišljije (r = 0,52; p < 0,001) (prav tam, str. 66), ki 
predstavljata kognitivni vidik empatije. Spreng idr. (prav tam, str. 68) razlagajo, da povedano 
nakazuje na pomembno prekrivanje emocionalne in kognitivne komponente empatije. TEQ 
vprašalnik podrobneje opisujem v empiričnem delu diplomske naloge, natančneje v poglavju 
»Raziskovalni inštrument«.  
 
Hodges in Myers (2007, str. 297) navajata, da najsodobnejše raziskovanje empatije poteka s 
pomočjo tehnologije slikanja možganov. Omenjene tehnike omogočajo raziskovanje 
delovanja področij možganov in poti, ki se aktivirajo takrat, ko se nekdo emocionalno odziva 
na tisto, kar doživlja druga oseba oziroma takrat, ko to poizkuša kognitivno reprezentirati.  
 
Ravno s pomočjo teh tehnik so raziskovalci odkrili živčne celice za zrcaljenje oziroma 
zrcalne navrone [ang.: mirror neurons], za katere predvidevajo, da predstavljajo biološko 
osnovo empatije. Čačinovič Vogrinčič idr. (2005 str. 67–68) razlagajo, da zrcalni nevroni 
ležijo ob motoričnih nevronih in se aktivirajo že samo tako, da opazujemo nekoga drugega in 
preko tega sodelujemo v njegovih dejanjih, ne da bi ga posnemali. Drugega doživljamo, kot 
da bi počeli enako kot on, čutili enako kot on. Ko se naši zrcalni nevroni sprožijo, se v našem 
telesu aktivirajo mikro premiki (Howe 2013, str. 50). Simonič (2010, str. 155) pravi, da se 
mnogo zrcalnih nevronov nahaja tudi v območju možganskega centra za procesiranje jezika, 
zato že samo to, da o nekom ali o nečem nekaj poslušamo, sproži v nas enak odziv, kot če bi 
se ta isti dogodek zgodil prav nam. A Howe (2013, str. 50) razlaga, da se pravzaprav ne 
aktivirajo posebni nevroni, temveč posebne nevralne mreže, ki jih sestavljajo običajni 
nevroni. Simonič (2010, str. 156) še dodaja, da empatije biološko ne tvorijo zgolj zrcalni 
nevroni, sami je ne morejo ustvariti, so pa pomembna osnova, ki jo omogoča. S pomočjo 
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zrcalnih nevronov smo zmožni nenehnega odzivanja na vedenja drugih, na njihove namere, 
kar nam je nekoč omogočalo preživetje.  
 
Kot pravi Hojat (2007, str. 73), se različni inštrumenti dotikajo različnih aspektov empatije, 
ki slonijo na različnih definicijah tega pojava. Hodges in Myers (2007, str. 297) dodajata, da 
so rezultati raziskovanja empatije odvisni od tega, katero njeno komponento so raziskovalci 
raziskovali.  
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3 POMEN ODNOSA V IZOBRAŽEVALNEM PROCESU 
 
Ko se človek rodi, brez nekoga ob sebi ne more preživeti, zato najprej išče stik z drugimi 
osebami, kar pomeni, da je biti v odnosu z drugimi ljudmi pravzaprav naša primarna 
življenjska potreba (Gostečnik 2002 v Simonič 2010, str. 175). Kompan Erzar (2005, str. 
9) pravi, da človek vedno išče odnos, zaradi katerega je pripravljen razviti celo katerokoli 
simptomatiko, le da ne bi ostal čisto sam. Odnosi z drugimi ljudmi so za nas tako 
pomembni, da brez njih ne moremo zgraditi niti naše osnovne psihične strukture 
(Gostečnik 2011, str. 355), kar pomeni, da se človek lahko normalno razvija le ob pristnem 
in globokem stiku z nekom drugim (Simonič 2010, str. 176). Pomemben del odnosa 
predstavlja prav empatija, ki je tudi kritična za zdrav psihični razvoj, medtem ko je 
pomanjkanje slednje pogost razlog razvoja nefunkcionalnih vzorcev vedenja (prav tam). O 
tem, kako pomembna je empatija za naš obstoj, pričajo tudi nevropsihološke raziskave, ki 
kažejo, da empatičen odnos staršev do otroka, zlasti matere, vpliva celo na razvoj temeljnih 
možganskih struktur, kar pomeni, da empatija pravzaprav pomaga graditi možgane (prav 
tam, str. 180–181). Kako torej ne bi imel odnos pomembne vloge tudi v izobraževalnem 
procesu. 
 
Odnos med učiteljem in učencem predstavlja pomemben dejavnik učinkovitosti 
izobraževalnega procesa. Jennings in Greenberg (2009, str. 500–501) razlagata, da podporni 
odnosi med učiteljem in njegovimi učenci nudijo učitelju temelj, na katerem gradi učinkovito 
upravljanje z razredom. V šolsko okolje namreč kakovostni odnosi prinesejo občutek varnosti 
in povezanosti med učenci, kar vodi v to, da se učenci začnejo dokazovati socialno, 
emocionalno in nenazadnje akademsko. Poleg tega kakovostna socialna interakcija spodbuja 
višje miselne procese, kot so sklepanje, primerjanje in vrednotenje (Marentič Požarnik 2003, 
str. 222), kar lahko dodatno pripomore k boljši delovni učinkovitosti. V nasprotju s 
kakovostnimi, so neustrezni odnosi pogosto razlog, da učenci šole ne marajo ali se je celo 
bojijo. Slednje utegne pri posamezniku voditi do občutkov odtujenosti in do nevključenosti v 
razne šolske aktivnosti (Jennings in Greenberg 2009, str. 501).  
 
Pomen odnosa znotraj izobraževalnega procesa poudarja tudi Gordon (1983, str. 7–8), ki navaja, 
da je najpomembnejši dejavnik učiteljeve učinkovitosti vzpostavitev kvalitetnega odnosa z 
učenci. Po njegovem mnenju je odnos med učiteljem in učencem ključen in pravi, da je 
pravzaprav veliko pomembneje od tega, kaj učitelj poučuje, kako in koga poučuje. Gordon (prav 
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tam, str. 19–20) pravi, da je odnos med učiteljem in učencem dober, kadar vključuje odprtost, 
medsebojno spoštovanje, kadar se izobraževalec in učenec zavedata odvisnosti, ki je vzajemna, 
kadar lahko vsak od njiju raste in tudi razvija svojo kreativnost ter zadovoljuje potrebe, a ne na 
račun drugega. Kot pravi Marentič Požarnik, »če šola (razred, učna skupina…) ni prostor 
kakovostnega življenja, tudi ne more postati prostor kakovostnega učenja.« (Marentič Požarnik 
2003, str. 222). 
 
 
3.1 TEORIJE, KI RAZLAGAJO POMEN ODNOSA V 
IZOBRAŽEVALNEM PROCESU 
V literaturi lahko zasledimo več različnih teorij, ki razlagajo, zakaj je odnos med učiteljem in 
učencem za poučevanje in učenje pomemben. Nekatere izmed njih tudi podrobno opisujejo, 
kako lahko kakovostni odnosi vodijo do zaželenega izida izobraževalnega procesa, to je 
akademske učinkovitosti.  
 
Rogers in Freiberg (1994, str. 153–158) opredelita tri odnosne kvalitete med učiteljem in 
učencem, na katerih naj bi temeljilo uspešno učenje in kot prvo navedeta pomen pristnosti. 
Ko je izobraževalec pristen, pravita, se drugi osebi pokaže takšen, kakršen je, brez maske. 
Zaveda se svojih občutkov in čustev, ki jih doživlja, zmožen pa jih je tudi podeliti z 
drugimi, ko je to primerno. Ker jih sprejme, ni potrebe, da bi jih prenašal na svoje učence. 
Kot drugo odnosno kvaliteto navedeta spoštovanje, sprejemanje in zaupanje. Pravita, da je 
pomembno spoštovati učenca kot osebo, kar vključuje njegova čustva in mnenja. 
Izobraževalec naj bi sprejel učenca z vsemi njegovimi čustvi, ki pospešujejo ali motijo 
učenje. Sprejel naj bi strah, ko se učenec sooča z novim problemom in njegovo 
zadovoljstvo ob uspehu. To je zaupanje v to, da je učenec v svojih temeljih zaupanja 
vreden. Izobraževalcu naj bi bilo mar za učenca, a ne na posesiven način. Kot zadnjo 
odnosno kvaliteto Rogers in Freiberg (prav tam) navedeta empatično razumevanje, to je 
videnje učenčevega sveta skozi njegove oči, ki prinaša s seboj tudi zavedanje, kako učenec 
dojema izobraževalni proces. 
 
Roorda idr. (2011, str. 494) navajajo, da avtorji predstavljajo dve glavni teoriji, ki razlagata 
pomen odnosa med učencem in učiteljem. Prva je razširjena teorija navezanosti (Ainsworth 
idr. 1978, Bowlby 1969 v prav tam), ki temelji na teoriji odnosa mati-otrok in razlaga, da 
pozitiven odnos med starši in otroci predstavlja za otroka emocionalno varnost, ki je nujen 
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predpogoj za otrokovo nadaljnje raziskovanje okolja. Glede na omenjeno teorijo lahko tudi 
učitelji predstavljajo varno bazo, iz katere učenci raziskujejo šolsko okolje in se udeležujejo 
učnih aktivnosti (Birch in Ladd 1997, Pianta 1999, Pianta idr. 1997 v prav tam, str. 495). 
Natančneje, kadar so učitelji topli in podpirajoči, posredujejo učencem občutek povezanosti s 
šolskim okoljem in že zgoraj omenjen občutek varnosti. Varnost pomeni izhodišče za 
raziskovanje novih idej in za občasno tveganje, ki sta oba tudi ključna za učenje (Mitchell-
Copeland idr. 1997, Murray in Greenberg 2000, Watson 2003 v Jennings in Greenberg 2009, 
str. 500). 
 
Druga je teorija samodoločenosti [ang.: self-determination theory] (Deci idr. 1991; Ryan in 
Powelson 1991 v Roorda idr. 2011, str. 495), ki razlaga, da morajo biti za to, da bi bil otrok 
motiviran za učenje, izpolnjene tri njegove osnovne potrebe in sicer potreba po avtonomiji, 
kompetentnosti in povezanost (prav tam). Učitelji lahko naštete potrebe pri učencih 
podpirajo s svojim izražanjem vključenosti, natančneje s skrbjo in izražanjem interesa do 
tistega, ki ga poučujejo, s strukturo ali natančneje s postavitvijo pravil in s spodbujanjem 
avtonomije ali dajanjem učencem možnosti, da se sami odločajo. Če so naštete potrebe 
zadovoljene, se vključevanje v aktivnosti, ki so povezane z učenjem, poveča (Skinner in 
Belmont 1993 v prav tam). Učenci se bodo na testih odrezali bolje in dosegli višje rezultate 
(Skinner idr. 1990 v prav tam). 
 
Vlogo odnosa v šolskem okolju lahko razberemo tudi iz modela prosocialnega razreda, ki sicer 
sistematično in pregledno prikazuje pomen socialnih in emocionalnih veščin ter blagostanja 
učitelja pri njegovem delu (Jennings in Greenberg 2009, str. 491).  
 
Jennings in Greenberg (2009, str. 493–504) pojasnjujeta, da socialne in emocionalne 
kompetence učitelja lahko v veliki meri pripomorejo k: 
• vzpostavitvi in vzdrževanju podpornega odnosa med učiteljem in njegovimi 
učenci; 
• učinkovitemu upravljanju razreda;  
• uspešni implementaciji socialnega in emocionalnega učenja pri učencih, 
natančneje pri procesu pridobivanja veščin prepoznavanja in upravljanja s čustvi, 
razvoju skrbi in zaskrbljenosti za druge, odgovornem odločanju, vzpostavitvi 
pozitivnih odnosov in zmožnosti uspešnega prestajanja zahtevnih situacij, s 
katerimi so učenci soočeni (Slika 3). 
 29
 
 
Slika 3: Prosocialni razred: model učiteljevih socialnih in emocionalnih kompetenc ter izidov 
pri učencih (Jennings in Greenberg str. 494). 
 
Opisani trije vidiki modela, med katerimi je tudi odnos, pripomorejo k, kot jo poimenujeta 
Jennings in Greenberg (2009, str. 493), zdravi razredni klimi, ki neposredno prispeva k 
socialnim, emocionalnim in akademskim dosežkom učencev. Prav tako lahko izboljšanje 
razredne klime vpliva tudi na učiteljevo zadovoljstvo ob poučevanju, na njegovo 
učinkovitost pri delu in ga brani pred poklicno izgorelostjo (prav tam, str. 493–494). 
Jennings in Greenberg (prav tam, str. 496–498) razlagata, da nasprotno pomanjkanje 
socialnih in emocionalnih kompetenc učitelja vpliva na nastanek manj optimalne razredne 
klime, kar posledično utegne voditi do emocionalne izčrpanosti pri učiteljih, 
depersonalizacije in pomanjkanja občutka osebnega dosežka. Pomanjkanje socialnih in 
emocionalnih kompetenc učitelja namreč povzroči težave pri njegovem upravljanju razreda, 
pojavi se emocionalni stres, kar lahko posledično vodi v izgorelost. Nastane povratna zanka, 
saj izgorelost nato ogroža učiteljeve odnose s svojimi učenci, prinaša težave z upravljanjem 
razreda in poslabša se kvaliteta razredne klime (prav tam). 
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Na tem mestu velja navesti splošno sprejeto opredelitev socialnih in emocionalnih kompetenc, 
Združenja za akademsko, socialno in emocionalno učenje [ang.: Collaborative for Academic, 
Social, and Emotional Learning] iz leta 2008 (Zins idr. 2004 v Jennings in Greenberg 2009, str. 
494). Kot pet glavnih komponent socialnih in emocionalnih kompetenc omenjena opredelitev 
navaja samo-zavedanje, odgovorno sprejemanje odločitev, samo-upravljanje, upravljanje z 
odnosi in socialno zavedanje (prav tam). Del sposobnosti socialnega zavedanja pa je tudi 
zmožnost empatije (Zins idr. 2004 v Cain in Carnellor 2008, str. 56). Kot pravita Jennings in 
Greenberg (2009, str. 495), učitelji, za katere je značilno socialno zavedanje, vedo, da njihovo 
izražanje čustev vpliva na druge osebe in znajo prepoznati ter razumeti tudi čustva drugih. 
Zmožni so graditi močne in podporne odnose, ki vključujejo vzajemno razumevanje in 
sodelovanje. 
 
 
3.1.1 Rezultati raziskav, ki podpirajo pomen odnosa med učiteljem in učencem 
 
Število dokazov, ki potrjujejo, da odnosi med učitelji in učenci igrajo pomembno vlogo pri 
oblikovanju dobre razredne klime, učenčeve povezanosti s šolo in pri doseganju akademskih ter 
socialno-emocionalnih rezultatov, se veča (Abbott idr. 1998, Darling-Hammond idr. 2002, 
Gambone idr. 2002, McNeely idr. 2002, Osher idr. 2007 v Jennings in Greenberg 2009, str. 500).  
 
Tako sta Aspy in Hadlock (1967 v Walter 1977, str. 12) v svoji raziskavi želela ugotoviti, kako 
odnosne kvalitete pristnost, spoštovanje in empatija vplivajo na učne rezultate pri učencih. 
Rezultati njune raziskave so pokazali, da so učenci učiteljev, ki so izražali visoko raven zgoraj 
omenjenih odnosnih kvalitet, dosegli višje rezultate pri svojih akademskih dosežkih, v nasprotju 
z učenci, katerih učitelji so izražali nizko raven naštetih lastnosti.  
 
Metaanaliza, ki jo je izvedel Cornelius-White (2007 v Roorda idr. 2011, str. 494), je razkrila 
pomembne povezave med »na osebo usmerjenimi« značilnostmi učitelja in afektivnimi, 
vedenjskimi ter kognitivnimi rezultati učencev. Med »na osebo usmerjene« značilnosti so 
raziskovalci uvrstili afektivne značilnosti, kot sta toplina in empatija ter značilnosti, ki so bolj 
vezane na samo poučevanje, kot na primer spodbujanje učenja in mišljenja višje ravni. Med 
združenimi »na osebo usmerjenimi« značilnostmi in participacijo, pozitivno motivacijo ter 
združenimi kognitivnimi rezultati učenca, se je pokazala srednja ali visoko korelacija. 
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Roorda in sodelavci (2011, str. 493–515) so izvedli metaanalitično raziskavo in pri tem vključili 
99 raziskav, katerih populacija je zajemala učence od predšolskega obdobja, pa vse do srednje 
šole. Namen raziskave je bil raziskati, kako afektivne značilnosti odnosa med učiteljem in 
učencem vplivajo na vključitev učencev v učne naloge in na njihov uspeh. Poleg akademskih 
dosežkov, so raziskovalci raziskali tudi vključitev učencev v učne naloge, saj le-ta predstavlja 
vlogo posrednika med odnosom učenec-učitelj ter dosežki učencev. Analiza je pokazala 
pozitivne povezave med pozitivnimi odnosi učenec-učitelj, kot je bližina in med vključitvijo ter 
dosežki učencev. Nasprotno so se razkrile negativne povezave med negativnimi odnosi učenec-
učitelj, kot je konflikt, ter vključitvijo in dosežki. 
 
Opisane raziskave so bile izvedene na mlajši populaciji, a sklepamo lahko, da imajo pomemben 
vpliv na izobraževalni proces tudi odnosi med učiteljem in odraslimi učenci. Raziskava, ki so jo 
izvedli Roorda idr. (2011, str. 520), je med drugim razkrila tudi, da so afektivni odnosi učenec-
učitelj, v nasprotju s predvidevanji literature, ostali pomembni ali bili celo bolj vplivni pri 
starejših učencih. Prav tako je pokazala, da so bili pomembnejši za otroke, ki so bili akademsko 
ogroženi, posebno za tiste iz ekonomsko manj priviligiranih območij in tiste z učnimi težavami, 
iz česar lahko sklepamo, da imajo tudi odnosi med učiteljem in njegovimi odraslimi učenci na 
učence z različnimi značilnostmi drugačen vpliv. 
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4 EMPATIJA V IZOBRAŽEVALNEM PROCESU 
 
Arnold (2006 v Loreman 2011, str. 15) navaja, da ima pojem empatija korenine v devetnajstem 
stoletju, a šele v sredini osemdesetih let dvajsetega stoletja se ga je začelo povezovati tudi z 
njenim vplivom na pedagoški proces. Schertz (2006 v Loreman 2011, str. 15) pravi, da so jo v 
tem kratkem času mnogi spoznali kot ključni element za učinkovito učenje. Kristančič (1995, 
str. 59) dodaja, da je empatija pomembna na vseh tistih področjih dela, kjer se srečujemo z 
ljudmi, kar vključuje tudi vzgojno-izobraževalno delo. Podobno razlagata Stamos in Lunaček 
(2012, str. 299), ki pravita, da je empatija za veliko poklicev, ki se ukvarjajo z ljudmi, nujno 
potrebna psihološka kvaliteta. Dodajata, da si ni mogoče predstavljati dobrega izobraževalnega 
programa, v katerem bi bila empatija zanemarjena, ali pa sploh ne bi bila prisotna. Pomen 
empatije v izobraževalnem procesu potrjujejo številne raziskave. Rogers, Aspy in Hadlock 
(1967 v Kristančič 1995, str. 59) so pri učencih ugotovili visoko stopnjo povezanosti med 
učiteljevo empatijo in obiskovanjem šole, uspehom učenca in tudi razvijanjem odnosa do 
samega sebe. Clutterbuck (2004 v Kalin idr. 2009, str. 88) opredeli splošne kompetence 
učinkovitega učitelja in med drugim navede, da mora biti zmožen tudi primerne rabe empatije. 
Brajša (1995, str. 86) zapiše, da uspešen učitelj učenca poizkuša razumeti in da premore toliko 
empatije, da se v učence lahko vživi, kar ga loči od neuspešnega učitelja, ki je egocentričen in 
svojih učencev niti ne poskuša razumeti.  
 
 
4.1 VLOGA EMPATIJE V IZOBRAŽEVALNEM PROCESU 
 
Cooper (2013, str. 48–49) v svojem delu Empatija v izobraževanju [ang.: Empathy in 
education] povzema raziskavo, v katero je bilo vključenih 7 izkušenih učiteljev in 9 
študentov učiteljev, ki so po mnenju svojih izkušenih kolegov med svojim delom 
izkazovali empatijo. Raziskovalci so v raziskavi proučevali percepcije učiteljev glede 
odnosov z učenci in njihovo razumevanje vloge empatije v izobraževanju. Opravili so 16 
intervjujev in več kot petdeset ur opazovanja. Glede na zbrano gradivo oziroma opise 
učiteljev o vplivu, ki ga ima empatija na potek izobraževalnega procesa, so učinke 
empatije razdelili na tri skupine, ki so jih imenovali takojšnji učinki, globlji učinki in 
združeni učinki empatije (Cooper 2013, str. 102). Zadnji nastanejo čez čas, ko se učinki 
prejšnjih kategorij empatije pomnožijo. Lastnosti učiteljev, kot so sprejemanje, odprtost, 
dajanje pozornosti, poslušanje ter pozitiven in spodbuden pristop, lahko uvrstimo med 
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takojšnje učinke empatije (prav tam, str. 102–109). Globlji učinki se pojavijo kasneje, ko 
se empatični odnosi med učiteljem in učenci poglabljajo, hkrati pa se poglablja tudi 
medsebojno razumevanje (prav tam, str. 109). Učitelji dobijo jasnejši vpogled v učenčevo 
doživljanje, kar jim med drugim omogoča, da pri svojih učencih prepoznajo tudi majhne 
spremembe v njihovi neverbalni govorici, učitelj in učenec pa dobita drug o drugem 
predstavo, ki je bolj pravilna (prav tam, str. 110–111). Združeni učinki empatije v 
izobraževalnem procesu nastanejo, ko se različni pozitivni učinki začnejo združevati, 
spajati in ko so ovire za pojav empatije v učnih situacijah minimalne (prav tam, str. 113). 
Eden izmed takšnih možnih združenih učinkov je pojav varnosti in zaupanja med učiteljem 
in učencem (prav tam, str. 114). Učiteljevi večkratni nameni, da bi razumel svojega učenca 
in njegove potrebe, lahko čez čas vodijo v to, da začne učenec učitelju zaupati, posledično 
se v učnem okolju počutijo varne, zmanjšata se tudi anksioznost in strah pred neuspehom 
(prav tam). Vloge empatije v izobraževalnem procesu ne smemo podcenjevati. Kot pravi 
Bratanić (1985, str. 295–296), ni uspešnega vzgojitelja brez razvite sposobnosti empatije in 
dodaja, da empatičen učitelj uspešno vzgojno deluje in komunicira s svojimi učenci ter 
ustvarja situacije za razvoj empatičnih sposobnosti pri svojih učencih. 
 
Velik pečat v raziskovanju vpliva in pomena, ki ga ima empatija v učnem procesu, je pustil 
tudi terapevtski pristop Carla Rogersa (Carkhuff in Berenson 1967 v Feshbach in Feshbach 
2009, str. 85). Glede na omenjen pristop sta ključnega pomena dva elementa učiteljeve 
empatije. Prvi je zmožnost identificirati in razumeti perspektivo učenca in njegovih čustev. 
Drugi je zmožnost to razumevanje učencu, s katerim je učitelj empatičen, tudi sporočiti (prav 
tam, str. 88).  
 
Rogers in Freiberg (1994, str. 157) razložita, da dobi izobraževalec s sposobnostjo 
empatičnega razumevanja možnost razumeti odzive svojih učencev “od znotraj” in 
prepoznavati, kako posameznik dojema proces učenja. Podobno tudi Cooper (2013, str. 
109–110) pravi, da empatija omogoča učitelju boljši vpogled v življenje učenca. Nadalje 
razlaga, da so empatični učitelji zmožni opaziti tudi skrite plati posameznika. Zmožni so 
zaznati že tiste najbolj subtilne spremembe v posameznikovem vedenju, govorici telesa 
in obrazni mimiki. Empatija namreč da posamezniki možnost, da pogleda pod površje 
učenca. S stalnim preverjanjem empatični učitelji spremljajo neverbalno komunikacijo 
učečega, ga opazujejo in preverjajo, ali so morda zdolgočaseni ali pa se borijo, da bi snov 
razumeli. 
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A poznavanje perspektive drugega ni vse, namreč, ko tisti, ki poučuje, razume, kaj učenec 
doživlja, lahko glede na svoja opažanja tudi uspešno prilagodi proces poučevanja 
posamezniku ali skupini, kar poudarja večje število avtorjev. Arnold (2000, str. 11) pravi, da 
je učitelj z empatijo zmožen predpostavljati, kako učenec razmišlja in čuti in zato lahko temu 
prilagodi svoje izobraževanje. Podobno Bratanić (1985, str. 295) navaja, da učitelj, ki se zna 
postaviti v položaj učenca, razume motive njegovega vedenja in v nadaljevanju učnega 
procesa ustrezno učenčevemu razumevanju izbira primerna vzgojna sredstva ter ostale 
postopke v svojem delovanju. Cooper (str. 119–120) poroča, da empatični učitelji 
optimizirajo svoj način poučevanja tako, da ga prilagajajo različnim skupinam učencev in 
različnim posameznikom. Vstopijo v »miselni svet« svojega učenca in ocenijo količino truda 
ter emocionalnega kapitala, ki so ga učenci vložili v svoje delo. Z razumevanjem 
posameznika lahko učitelj bolj natančno oceni, kako učenec učno snov razume, kakšni so 
njegovi osebni interesi in kakšen je razpon koncentracije. Ko se razumevanje enkrat zgodi, 
lahko učitelj dovolj natančno dodeli učencu raven dela in prav tako prilagodi učno vsebino 
interesom posameznika, s čimer spodbuja in razvija delovno motivacijo. Opisano vpliva na 
višji standard dela ter posledično tudi na delovni uspeh. Ko jih zaznajo, lahko pomagajo 
učencu odpraviti tudi skrbi in anksioznost, ki jih morda skrivajo (prav tam, str. 110). 
Marentič Požarnik (2003, str. 209) razlaga, da bi moral učitelj znati vzbuditi ali vzdrževati 
ravno pravo stopnjo napetosti pri učencih, za kar mora biti najprej sposoben razbrati pri 
posamezniku, kdaj je ta napetost previsoka ali premajhna ali ravno pravšnja. V primeru 
previsoke napetosti, naj le-te ne bi povečeval. Kot razlaga Boekaerts (1993 v prav tam, str. 
205), negativna čustva pri učencih odvzamejo ogromne količine mentalne energije, zato je 
takrat, kadar je razpoloženje slabo, učenje bolj površinsko, predelava informacij je bolj 
analitična, medtem ko dobro razpoloženje pomaga k bolj celostnemu in ustvarjalnemu 
učenju. 
 
Loreman (2011, str. 17) gre še korak dlje in omeni vlogo vzajemne empatije med učiteljem in 
učencem. Razlaga, da ko učitelj in učenec razvijeta empatičen odnos drug z drugim, se med 
njima vzpostavi globlje razumevanje. Empatični učitelji so se zato zmožni primerno odzvati na 
učenčeve zmožnosti in potrebe. Podobno velja tudi v obratni smeri in sicer, da so se empatični 
učenci zmožni bolje odzivati na učne metode učitelja. 
 
Razumevanje učenca je pomembno, a mnogokrat ni zadostno. Ključno je, da preko 
komunikacije učitelj učencu svoje razumevanje tudi posreduje (Feshbach in Feshbach 2009, 
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str. 88). Bratanić (1985, str. 295) pravi, da komunikacija, v kateri se vsaj ena oseba vživlja v 
položaj druge dokler z njo komunicira, daje novo kvaliteto, ki jo imenujemo empatično 
komuniciranje. Slednja omogoča prilagajanje komunikacije tistemu, s katerim komuniciramo. 
Empatična komunikacija učitelja vpliva na to, da se učenci počutijo razumljene in sprejete, kar 
privede k razvoju pozitivnega gledišča učencev do vsega, kar je povezano s šolo in še bolj 
pomembno, pozitivnega stališča do samega sebe (Feshbach in Feshbach 2009, str. 85). 
Empatična drža učitelja torej lahko vpliva na razvoj učenčevega samospoštovanja (prav tam, 
str. 88). Podobno razlaga Cooper (2013, str. 102–105), ki pravi, da so empatični učitelji dobri v 
komunikaciji in da takrat, kadar učencem prisluhnejo, to v učnem okolju ustvari vzdušje 
topline in skrbnosti, učencem pa da občutek, da so vredni. Ko damo učencu vrednost, to vpliva 
na njegovo samospoštovanje. Poudari, da je bila gradnja samospoštovanja takojšna posledica 
uporabe empatije v izobraževalnem procesu in tudi posledica, ki se je pojavila čez čas. 
 
Cooper (2013, str. 114) razlaga, da čez čas napori učitelja, da bi razumel učenca in spoštoval 
njegove potrebe, pri učencu vzbudijo zaupanje, samozavest in varnost. Zmanjšata se 
anksioznost in strah pred neuspehom, zaradi česar so učenci bolj pripravljeni tvegati, 
preizkušati nekaj novega in se lotiti težjih delovnih nalog. Kaplan in Owings (2000 v Williams 
2010, str. 16) pravita, da se morajo učenci najprej počutiti varne v svojem okolju, da se lahko 
zgodi učenje in učni dosežki. Williams (prav tam) razlaga, da se njuna trditev sklada z 
Maslowovo hierarhijo potreb, ki trdi, da morajo biti nižje potrebe, kot sta potreba po varnosti 
in ljubezni, zadovoljene pred višjimi potrebami, kot sta samospoštovanje in samoaktualizacija. 
 
Empatija ima torej pomemben učinek na učenje, metode poučevanja, na osebje, učence in na 
učno okolje (Cooper 2013, str. 127). Slika 4 prikazuje, razmerje med empatijo in končnim 
rezultatom, uspehom. 
 
 
Slika 4: Vloga empatije pri občutku cenjenosti, pri angažiranosti in dosežkih (Cooper 2013, 
str. 121). 
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4.2 OVIRE ZA URESNIČEVANJE EMPATIJE V IZOBRAŽEVALNEM 
PROCESU 
 
Da se lahko razvije empatičen odnos med učencem in izobraževalcem, je potreben čas. 
Časovne ovire zato zmanjšujejo možnost za pojav empatije v šolskem okolju. Več časa, ki ga 
učenec in izobraževalec preživita skupaj in pogostejša, ko je frekvenca srečevanja, več je 
možnosti, da se takšen odnos razvije (Cooper 2013, str. 141–142). Na pojav empatije lahko 
negativno vpliva tudi neprimerno razmerje med številom učencev in izobraževalcev. Veliki 
razredi zmanjšujejo možnost za očesni kontakt izobraževalca s posamezniki, več časa se tudi 
porabi za vodenje razreda, zato zahtevni posamezniki z učnimi, vedenjskimi in čustvenimi 
težavami dobijo pozornost, medtem ko jo nezahtevni izgubijo (prav tam, str. 138–139). 
 
Včasih je empatično povezavo z učenci težko vzpostaviti. Cooper (2013, str. 132–133) navaja, 
da ima med drugimi dejavniki velik vpliv na to, ali bodo izobraževalci sposobni biti empatični 
z učencem, njihovo počutje. Tudi izobraževalci imajo namreč svoje dobre in slabe dni. Svoj 
fokus bodo težko preusmerili na sočloveka, ko se bodo telesno ali emocionalno počutili slabše, 
torej, ko bodo utrujeni, lačni, emocionalno nestabilni, na počutje vpliva tudi predmenstrualna 
tenzija pri izobraževalkah, težave s spanjem in stres. Svoj delež prinese družinsko življenje z 
vsemi svojimi problemi, skrbi glede zaposlitve, finančni problemi, težave z zdravjem bližnjih 
oseb ali spomini na prejšnjo učno uro, ki ni bila uspešna. Baron-Cohen (2011, str. 10–13) 
razloži, da se empatija lahko pojavi, kadar odložimo na stran naš enostranski fokus pozornosti 
in namesto tega zavzamemo dvostranski fokus pozornosti, pri čemer enostranski fokus 
pozornosti pomeni, da smo takrat pozorni le na svoje trenutne misli in percepcije, v nasprotju z 
dvostranskim fokusom pozornosti, ko smo hkrati pozorni tudi na doživljanje nekoga drugega. 
Ko empatijo “izključimo”, imamo v mislih le svoje lastne interese, kar se zgodi, ko je naša 
celotna pozornost usmerjena na nekaj drugega, na primer na naše trenutne probleme. Za 
nekatere je takšno stanje stalno, a v obeh primerih, ne glede na to, ali smo sposobni empatijo 
“vključiti” nazaj ali ne, smo zmožni drugo osebo dehumanizirati na raven, da postane objekt 
(prav tam). Podobno razlaga tudi Ule (2009, str. 306), ki pravi, da lahko pride pri ljudeh do 
brezbrižnosti zaradi situacijskih značilnosti. Takšna značilnost situacije je lahko pomanjkanje 
časa ali prevelika obremenjenost z lastnimi težavami. 
 
Cooper (2013, str. 153–156) razlaga, da ima lahko pomanjkanje empatije močan vpliv na 
odnos med izobraževalcem in učenci, kar kvari kvaliteto poučevanja. Zaradi nezmožnosti 
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dobrega razumevanja učenca izobraževalec ne zazna posameznikovih problemov, truda in 
potreb ter mu tako postavlja neprimerne delovne naloge in opazke, ki znižujejo raven 
učinkovitega učenja, ustvarjajo anksioznost, uničujejo občutek varnosti v učnem okolju in 
mu zmanjšujejo njegovo samospoštovanje. Dolgoročno se negativni učinki lahko prenašajo 
na druge učne ure, vključevanje v nadaljnje izobraževanje ali se celo širijo na naslednje 
generacije. A poleg pozitivnih učinkov, ki jih prinese uporaba empatije v izobraževalnem 
procesu in jih lahko zasledimo ob prebiranju literature, nekateri opozarjajo na negativen 
učinek pretirane empatije. Cooper (prav tam, str. 107) razlaga, da je vzpostavljanje 
emocionalnih povezav med učencem in učiteljem pomembno, a da čustva nikdar ne smejo 
zamegliti uma učitelja. Ule (2009, str. 242) navaja, da je prevelika stopnja empatije 
kontraproduktivna. Dodaja, da bi moralo biti usposabljanje za ravno pravo mero empatije 
pomemben del izobraževanja za poklice, kot so socialni delavci, zdravniki, medicinske 
sestre in psihologi. 
 
Poleg opisanega, se znotraj učne situacije utegne pojaviti tudi hlinjena empatija, pri kateri si 
izobraževalec nadene empatično masko, a jo izrablja zgolj za namen doseganja nekega 
drugega cilja. V takem dejanju se skriva manipulativni načrt (Cooper 2013, str. 152–153). 
Rogers in Freiberg (1994, str. 158) ta pojav imenujeta psevdoempatija. 
 
Na koncu velja poudariti tudi vlogo učenca pri uresničevanju empatije v izobraževalnem 
procesu. Kot pravi Davis (2006, str. 444–445), na pojav empatije vplivajo tako značilnosti 
situacije, značilnosti osebe, ki opazuje, kot tudi opazovane osebe. Včasih je torej težko biti 
empatičen učitelj tudi zaradi določenih lastnosti učenca. Kot na primer razlaga Cooper (2013, 
str. 130–156), je težko biti empatičen učitelj s tistimi učenci, ki imajo sami nižjo stopnjo 
empatije. O možnostih razvijanja empatije tako pri učencih, kot tudi pri izobraževalcih, pišem 
v naslednjem poglavju. 
 
 
4.3 RAZVIJANJE EMPATIJE 
 
Danes je na splošno sprejeto, da se empatije lahko naučimo in da jo lahko posledično tudi 
poučujemo in treniramo (Feshbach in Feshbach 2009, str. 89). Howe (2013, str. 172) 
omeni vpliv, ki ga imajo treningi empatije na vedenje agresivnih posameznikov, pri čemer 
povečanje empatije vodi v zmanjšanje agresivnega vedenja, kar podpirajo tudi rezultati 
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raziskav. Feshbach in Feshbach (1987 v prav tam, str. 167) poročata o vplivu, ki ga imajo 
dejavnosti za razvijanje empatije na šolske otroke. Trening je prinesel izboljšanje v 
sposobnostih empatije pri večini udeležencev in tudi povišanje samospoštovanja, medtem 
ko se je pogostost agresivnega vedenja zmanjšala. Nepričakovano so udeleženci izboljšali 
tudi sposobnosti kognitivne fleksibilnosti, kreativnega mišljenja in akademske sposobnosti. 
A Howe (prav tam, str. 173) opozori, da nekateri delajo razliko med bazično empatijo, ki 
se jo razvija v času življenja v odnosih z drugimi ljudmi in ima močno afektivno 
komponento ter med trenirano empatijo, to je, kadar se kognitivno trudimo, da vidimo svet 
iz perspektive nekoga drugega in ima poudarjeno kognitivno komponento. V literaturi 
vsekakor lahko opazimo dokaze o učinkovitosti metod za razvijanje empatije pri 
posameznikih ali skupinah in tudi Kremer in Dietzen (1991 v Feshbach in Feshbach 2009, 
str. 90) navajata, da raziskave dokazujejo, da se, ko se mlajše in tudi starejše osebe učijo o 
empatiji in se jih trenira prepoznavanje čustvenih stanj pri sebi in drugih, njihove 
empatične sposobnosti izboljšajo. 
 
 
4.3.1 Razvijanje empatije pri izobraževalcih 
 
Bratanić (1985, str. 296) govori o treningu empatije za bodoče izobraževalce in pravi, da se 
empatija ne more razviti samo tako, da se študenta spozna s pojmom empatije, zagotoviti mu je 
treba priložnost, da vadi in razvija to svojo sposobnost, kar zahteva ustrezne vsebine in metode 
dela. Feshbach in Feshbach (2009, str. 89) navajata metode, ki so bile spoznane kot učinkovite 
za razvijanje empatije tako pri izobraževalcih, kot tudi pri bodočih izobraževalcih in v sklopu 
tega navedeta metodo diskusije o moralnih dilemah (Black in Phillips 1982 v prav tam), 
trening medosebnih odnosov (Higgins idr. 1981 v prav tam), razvijanje medosebnih veščin 
komunikacije (Warner, 1984 v prav tam), predajanje znanja o aktivnem poslušanju in 
prepoznavanju čustev (Kremer in Dietzen, 1991 v prav tam) ter igro vlog (Kelly idr. 1977 v 
prav tam). 
 
Everding in Huffaker (1998, str. 424) predlagata štiri strategije, ki sicer niso posebej 
namenjene spodbujanju empatije pri izobraževalcih, so pa namenjene za razvijanje empatije pri 
odraslih osebah in prva izmed njih je igra vlog. Pravita, da igre vlog nudijo možnost 
posamezniku, da uporabi svoje telo, imaginacijo, čustva in kognicijo. Med igro vlog namreč 
pride do identifikacije z osebami in koncepti. Tudi Feshbach in Feshbach (2009, str. 90) 
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navajata, da je igra vlog aktivnost, pri kateri oseba prevzame vloge realne, izmišljene ali 
zgodovinske osebe in je izobraževalna strategija, ki je zelo učinkovita pri izboljšanju tako 
kognitivne, kot tudi afektivne empatije (Barak idr. 1987, Feshbach idr. 1984, Underwood in 
Moore 1982 v prav tam). 
 
Kot drugo učinkovito strategijo za razvijanje empatije pri odraslih Everding in Huffaker 
(1998, str. 424–425) opredeljujeta poslušanje. Pravita, da empatija zahteva držo, ki je 
sposobna za sprejemanje. To pomeni, da naredimo prostor še za doživetje nekoga drugega. 
Biti moramo dobri poslušalci, a najprej moramo znati dobro poslušati tudi sebe. Študije so 
namreč pokazale, da smo lažje empatični takrat, ko nam je udobno z našimi lastnimi 
čustvenimi stanji. Samo-empatija zato lahko izboljša naše sposobnosti za razumevanje tudi 
nekoga drugega, kar lahko dosežemo s pomočjo osebnega pisanja, meditacije in nekaterih 
drugih načinov samorefleksije. Tudi Davis (1990, str. 710–711) navaja, da večjo ko ima 
oseba sposobnost samozavedanja, večjo ima tudi sposobnost čutiti se eno z drugim 
človekom. Po njenem mnenju ne moremo drugih neposredno učiti vedenja empatije, lahko 
pa razvijamo samozavedanje, kot je prepoznavanje lastnega vrednotnega sistema in 
zavedanje svojih slabosti ter prednosti v komunikaciji. Pravi, da če pomagamo študentom 
prepoznati vedenja, kot so predsodki, samo-preokupiranost, slabe veščine poslušanja, 
prekomerno govorjenje, slabe asertivne veščine, nizka samozavest, ipd., jih lahko 
spodbudimo k temu, da prevzamejo odgovornost, da ta vedenja, ki blokirajo empatijo, tudi 
spremenijo. Sama bi na tem mestu izpostavila tudi možnost razvijanja veščine aktivnega 
poslušanja, le-to namreč vsebuje empatijo oziroma sposobnost, da se vživimo v položaj 
druge osebe (Zidar Gale in Gale 2002, str. 221). Aktivno poslušanje ne pomeni le molče 
poslušati sogovornika, temveč se na sogovornikove besede tudi odzivati na takšen način, da 
mu s svojimi besedami povemo, kako ga razumemo in tako naredimo zrcalno sliko njegovih 
misli in čustvenega stanja (prav tam). 
 
Tretja strategija po mnenju Everding in Huffaker (1998, str. 425), primerna za razvijanje 
empatije, je ponujanje možnosti. Širitev obzorja preko novih izkušenj z medgeneracijskega, 
medkulturnega ali verskega področja, nudi posamezniku nove informacije, ki pomagajo apatijo 
zamenjati z empatijo. Doživetje radikalno drugačne situacije je pogosto katalizator dramatične 
transformacije in empatičnega razumevanja. Kot sredstvo za razvoj empatije pri strategiji 
»ponujanja možnosti«, lahko uporabimo študije primerov, ki jim sledi razprava. Podobno 
omeni Howe (2013, str. 174–180) branje kot možnost za razvoj empatije. Pravi, da z branjem 
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pridobimo izkušnjo oseb, ki so drugačne od nas, kar vključuje nasprotni spol, drugo raso ali 
kulturo. Pri tem še doda, da je identifikacija s karakterji mnogo močnejša, kadar avtorji pišejo 
svojo pripoved v prvi osebi. 
 
Kot zadnjo strategijo (Everding in Huffaker 1998, str. 426) navajata spremembo paradigme. 
Sprememba paradigme pomeni, da zavestno in vsaj začasno odložimo naše videnje realnosti in 
smo odprti za novo. 
 
Davis (1990, str. 711) poudarja, da lahko učitelji empatijo pomagajo razvijati pri svojih 
študentih tako, da jim ponujajo razne izkušnje, ki izboljšujejo že zgoraj omenjeno 
samozavedanje in veščine poslušanja, pa tudi toleranco do drugačnosti in spoštovanje. Prav 
tako poudarja modeliranje teh vedenj in nato refleksijo, tako da se lahko zgodi učenje.  
 
Kot sem že omenila, Davis (1990, str. 711) sicer navaja, da se empatije ne moremo učiti, a 
pravi, da lahko empatijo kot proces spodbujamo. Kot pravita Stamos in Lunaček (2012, str. 
301): »Močno vezani na tematiko empatičnega procesa so pogoji za razvoj empatičnega 
potenciala, ki so v prvi vrsti razvojni pogoji individuuma; njegove izkušnje z negujočimi 
osebami v najzgodnejšem otroštvu.«. 
 
Naj na tem mestu navedem še psihoterapijo kot možnost za razvoj empatije pri odraslih osebah 
(Simonič 2014, str. 64). V psihoterapiji ima odnos med terapevtom in klientom velik pomen. 
Temelj razvoja sposobnosti empatije pri človeku so primarni empatični odnosi med starši (ali 
skrbniki) in otrokom (Zahn-Waxler, 2002 v prav tam, str. 67). Tako se kasneje motnje v 
sposobnosti empatije najbolj kažejo pri tistih osebah, ki so imele v zgodnjem otroštvu motene 
odnose s svojimi bližnjimi (Preston in de Waal 2002 v Simonič 2010, str. 159). Temeljni 
kamen razvoja empatije je ravno prava odzivnost staršev / skrbnikov na otrokove potrebe, ki jo 
spremljata rahločutnost in nežnost (Simonič 2014, str. 68). A raziskave razkrivajo, da imajo 
naši možgani vse življenje sposobnost preoblikovanja ali plastičnosti (prav tam, str. 72). 
Strukturne spremembe lahko temeljijo na izkušnjah novih odnosov in ena izmed takih izkušenj 
je lahko nova, bolj pozitivna izkušnja odnosa med psihoterapevtom in klientom (Schore, 2007 
v prav tam), ki jo oseba lahko pridobi tekom terapevtskega procesa. Klienti dobijo ob 
empatičnem terapevtu možnost, da se bo proces razvoja empatije nadaljeval, kjer je bil 
prekinjen (prav tam, str. 71). 
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4.3.2 Razvijanje empatije pri učencih 
 
Tudi razvijanje empatije pri učencih je pomembno in utegne biti dejavnik, ki pripomore k 
uspehu izobraževalnega procesa. O povezavi med empatijo in učnimi dosežki pričata dve 
eksperimentalni raziskavi, s katerima so raziskovalci ugotovili, da je trening empatije pri 
učencih pozitivno vplival na njihov učni uspeh (Feshbach idr. 1984, Feshbach in Konrad 
2001 v Feshbach in Feshbach 2009, str. 88). 
 
Stopnja empatije učencev namreč vpliva na njihovo prosocialno vedenje, stopnjo agresije 
in na socialno toleranco in vse to so vedenja, ki so pomemben cilj, k kateremu stremijo 
učitelji in katera vplivajo tudi na učenje (Feshbach in Feshbach 2009, str. 87). Učenci z 
boljšimi socialnimi sposobnostmi naj bi delovali v učnem okolju bolj adekvatno, tisti s 
sposobnostjo empatije pa bolje razumeli perspektivo svojih učiteljev, torej naj bi v učnih 
situacijah bili tudi bolj odzivni in posledično boljši pri pridobivanju spretnosti znotraj 
šolskega okolja (Fesbach in Fesbach 1987, str. 1336). Učenci s sposobnostjo empatije 
imajo tudi večjo zmožnost zavzemanja vlog in se tako lahko odrežejo bolje pri bralnem 
razumevanju (prav tam). Longitudinalna raziskava, ki sta jo izvedla Feshbach in Feshbach 
(prav tam, str. 1342) je pokazala močno korelacijo med indikatorji empatije pri dekletih 
starih 8 in 9 let ter kasneje med bralnimi sposobnostmi in sposobnostjo črkovanja pri 
njihovih 10 in 11 letih. 
 
“Korenine empatije” [ang.: “Roots of Empathy”] je eden izmed programov, namenjenih 
razvijanju empatije med otroci znotraj šolskega okolja. V sklopu omenjenega programa 
starš in dojenček redno obiskujeta šolski razred. Spremlja ju usposobljen inštruktor, ki 
spodbuja učence, da se vključijo v interakcijo z obiskovalcema, opazujejo razvoj otroka, 
poizkušajo prepoznavati njegova čustva ter razumeti odnos, ki ga imata otrok in starš. 
Učencem program nudi možnost, da prepoznavajo in reflektirajo svoja lastna čustva in 
prav tako čustva drugih (Loreman 2011, str. 27–29). Rezultati raziskave so potrdili vpliv, 
ki ga ima opisan program na zmanjšanje agresivnega vedenja in povečevanje 
prosocialnega vedenja (Gordon in Green 2008 v prav tam, str. 29).  
 
Opisan program je sicer namenjen razvijanju empatije med otroci in prav tako je večina 
raziskav o vplivu, ki ga ima empatija na učne dosežke, narejenih pri otrocih, a vendar 
lahko sklepamo, da ima podoben vpliv tudi na odrasle. Za razvijanje empatije med 
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odraslimi učenci lahko uporabimo metode, ki so bile opisane v podpoglavju »Razvijanje 
empatije pri izobraževalcih«. Prav tako predvidevam, da lahko metode, ki so bile opisane v 
omenjenem podpoglavju uporabimo tudi pri razvijanju empatije med šolskimi otroci. 
Bierman in Erath (2008 v Howe 2013, str. 166–167) navajata pristope, s katerimi bi lahko 
pomagali otrokom razvijati njihove socialne kompetence in zavzemanje perspektive 
drugega, med katerimi navedeta tudi igro vlog, ki jo omenjam kot možnost razvijanja 
empatije pri izobraževalcih. Pravita (prav tam), da z igro vlog lahko otrokom ponudimo 
možnost, da vadijo nove socialne veščine. Zaželeno je, da sledita povratna informacija in 
diskusija o tem, kako se je kdo vedel in zakaj. Bierman in Erath (prav tam) omenita še 
pomen branja zgodb ter gledanja posnetkov z namenom, da bi otroci lažje razumeli misli, 
čustva in vedenje drugih oseb ter pomen modelnega učenja, pri čemer je zaželeno, da tudi 
sami izražamo svoje socialne kompetence. 
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III EMPIRIČNI DEL 
 
 
 
 
1 RAZISKOVALNI PROBLEM 
 
1.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
Ker je empatija pomembna značilnost izobraževalcev, prav tako izobraževalcev odraslih, 
sem v svojem diplomskem delu želela raziskati empatičnost in odnos do nje pri 
izobraževalcih odraslih na ljudskih univerzah po Sloveniji. Raziskati sem želela, kako 
izobraževalci odraslih opredeljujejo pojem empatija, katere lastnosti pripisujejo 
empatičnemu izobraževalcu in v kolikšni meri ocenjujejo sebe kot empatičnega 
izobraževalca. Prav tako me je zanimalo, kakšen je bil prispevek posameznih dejavnikov 
(družina / prijatelji / šolski ali študijski program / obšolske ali obštudijske dejavnosti in 
delovno okolje) k razvoju njihove empatičnosti. Zanimalo me je tudi, kako izobraževalci 
odraslih ocenjujejo pomembnost empatije pri njihovem delu ter ali menijo, da bi bilo 
potrebno empatijo pri (bodočih) izobraževalcih načrtno razvijati.  
 
 
1.2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
SKLOP 1: Razumevanje pojma empatija med izobraževalci odraslih 
1. Kako izobraževalci odraslih razumejo pojem »empatija«? 
 
SKLOP 2: Opredelitev lastnosti empatičnega izobraževalca 
2. Katere so po mnenju izobraževalcev odraslih lastnosti, ki opredeljujejo 
empatičnega izobraževalca? 
 
SKLOP 3: Ocena empatičnosti izobraževalcev odraslih s pomočjo vprašalnika TEQ 
3. Kolikšna je pri izobraževalcih odraslih aritmetična sredina vsote doseženega števila 
točk na vprašalniku TEQ? 
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4. Ali se aritmetični sredini vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
izobraževalci odraslih ženskega spola in izobraževalci odraslih moškega spola razlikujeta? 
5. Ali se aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
izobraževalci odraslih različnih starostnih skupin razlikujejo? 
6. Ali se aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
skupinami izobraževalcev odraslih, ki delo izobraževalca opravljajo različno dolgo, 
razlikujejo? 
7. Ali se aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
skupinami izobraževalcev odraslih, ki imajo različno stopnjo najvišje dosežene 
izobrazbe, razlikujejo? 
8. Ali se aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
skupinami izobraževalcev odraslih razlikujejo glede na to, ali so se po srednji šoli 
izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem področju? 
9. Ali se aritmetični sredini vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
izobraževalci odraslih, ki na ljudskih univerzah izobražujejo na neformalnih 
programih in izobraževalci odraslih, ki izobražujejo na formalnih programih, 
razlikujeta? 
 
SKLOP 4: Lastna ocena svoje empatičnosti izobraževalcev odraslih  
10. Kakšno stopnjo empatičnosti pripisujejo izobraževalci odraslih sami sebi? 
11. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v lastni oceni svoje empatičnosti glede na 
število let opravljanja dela izobraževalca? 
12. Ali je lastna ocena svoje empatičnosti izobraževalcev odraslih povezana z vsoto 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ?  
 
SKLOP 5: Mnenje izobraževalcev odraslih o prispevku posameznih dejavnikov k razvoju 
njihove empatičnosti 
13. Koliko so po mnenju izobraževalcev odraslih k razvoju njihove empatičnosti 
prispevali družina, prijatelji, šolski ali študijski program, obšolske ali obštudijske 
dejavnosti, delovno okolje oziroma drugi dejavniki, ki so jih opredelili sami? 
 
SKLOP 6: Ocena izobraževalcev odraslih o pomembnosti empatije za delo 
izobraževalca 
14. Kako izobraževalci odraslih ocenjujejo pomembnost empatije za njihovo delo? 
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15. Ali se aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
skupinami izobraževalcev odraslih, ki so različno ocenili pomembnost empatije za 
svoje delo, razlikujejo? 
16. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v oceni pomembnosti empatije pri 
njihovem delu glede na število let opravljanja dela izobraževalca? 
17. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v oceni pomembnosti empatije pri 
njihovem delu glede na stopnjo najvišje dosežene izobrazbe? 
18. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v oceni pomembnosti empatije pri 
njihovem delu glede na to, ali so se po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, 
družboslovnem ali humanističnem področju? 
19. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v oceni pomembnosti empatije pri 
njihovem delu glede na to, ali na ljudskih univerzah izobražujejo v neformalnih ali 
formalnih programih? 
20. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu 
glede na to, kako razumejo pojem empatije? 
21. Kako izobraževalci odraslih razlagajo svojo oceno pomembnosti empatije za njihovo delo? 
 
SKLOP 7: Mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih 
22. Kako pomembno bi bilo po mnenju izobraževalcev odraslih, da bi se empatijo pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih načrtno razvijalo? 
23. Ali se aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
skupinami izobraževalcev odraslih, ki so različnega mnenja glede pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih, razlikujejo? 
24. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca? 
25. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v mnenju o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na stopnjo 
najvišje dosežene izobrazbe? 
26. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v mnenju o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, ali so se 
po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem 
področju? 
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27. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, ali na ljudskih 
univerzah izobražujejo v neformalnih ali formalnih programih? 
28. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kakšno stopnjo 
empatičnosti pripisujejo sami sebi? 
29. Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kako ocenjujejo 
pomembnost empatije za njihovo delo? 
 
 
1.3 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
 
• Aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ je pri celotni 
skupini izobraževalcev odraslih, ki sem jih zajela v raziskavo, različna od sredinske 
vrednosti na lestvici možnih vrednosti vsote števila točk na vprašalniku TEQ. 
• Aritmetični sredini vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se med 
izobraževalci odraslih ženskega spola in izobraževalci odraslih moškega spola razlikujeta. 
• Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se med 
izobraževalci odraslih različnih starostnih skupin razlikujejo. 
• Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se med 
skupinami izobraževalcev odraslih, ki delo izobraževalca opravljajo različno dolgo, 
razlikujejo. 
• Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se med 
skupinami izobraževalcev odraslih, ki imajo različno stopnjo najvišje dosežene 
izobrazbe, razlikujejo. 
• Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se med 
skupinami izobraževalcev odraslih glede na to, ali so se po srednji šoli izobraževali 
na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem področju, razlikujejo. 
• Aritmetični sredini vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se med 
izobraževalci odraslih, ki na ljudskih univerzah izobražujejo na neformalnih 
programih in izobraževalci odraslih, ki izobražujejo na formalnih programih, 
razlikujeta. 
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• Največ izobraževalcev odraslih sebe ocenjuje kot precej empatičnega izobraževalca. 
• Izobraževalci odraslih se v lastni oceni svoje empatičnosti glede na število let 
opravljanja dela izobraževalca razlikujejo. 
• Lastna ocena svoje empatičnosti izobraževalcev odraslih je povezana z vsoto 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ.  
• Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da je družina zelo prispevala k razvoju 
njihove empatičnosti. 
• Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da so prijatelji precej prispevali k razvoju 
njihove empatičnosti. 
• Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da je šolski / študijski program precej 
prispeval k razvoju njihove empatičnosti. 
• Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da so obšolske / obštudijske dejavnosti 
precej prispevale k razvoju njihove empatičnosti. 
• Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da je delovno okolje zelo prispevalo k 
razvoju njihove empatičnosti.  
• Največ izobraževalcev odraslih ocenjuje, da je empatija zelo pomembna pri njihovem delu. 
• Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se med 
skupinami izobraževalcev odraslih, ki so različno ocenili pomembnost empatije za 
svoje delo, razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na 
število let opravljanja dela izobraževalca razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na 
stopnjo najvišje dosežene izobrazbe razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na 
to, ali so se po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali 
humanističnem področju, razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na 
to, ali na ljudskih univerzah izobražujejo v neformalnih ali formalnih programih 
razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na to, 
kako razumejo pojem empatije, razlikujejo. 
• Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da bi bilo načrtno razvijanje empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih zelo pomembno. 
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• Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se med skupinami 
izobraževalcev odraslih, ki so različnega mnenja glede pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih, razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na stopnjo najvišje dosežene 
izobrazbe razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, ali so se po srednji šoli 
izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem področju, 
razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, ali na ljudskih univerzah 
izobražujejo v neformalnih ali formalnih programih, razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kakšno stopnjo empatičnosti 
pripisujejo sami sebi, razlikujejo. 
• Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kako ocenjujejo pomembnost 
empatije za njihovo delo, razlikujejo. 
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2 METODOLOGIJA 
 
2.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
Deskriptivno metodo pri raziskovanju uporabljamo, kadar želimo spoznati, kakšno 
oziroma kolikšno je naše polje raziskovanja, ne da bi si ga pri tem tudi vzročno 
pojasnjevali (Sagadin, 1993, str. 12). Sama sem tako v sklopu svoje raziskave 
deskriptivno raziskovalno metodo uporabila pri ugotavljanju razumevanja pojma 
empatija, opisu porazdelitve vrednosti vsote doseženega števila točk na vprašalniku 
TEQ, oceni izobraževalcev odraslih o pomembnosti empatije pri njihovem delu, razlagi 
ocene pomembnosti empatije za delo izobraževalca, opisu lastnosti empatičnega 
izobraževalca, lastni oceni svoje empatičnosti, prispevku družine, prijateljev, 
šolskega / študijskega programa, obšolskih / obštudijskih dejavnosti in delovnega 
okolja pri razvoju njihove empatičnosti ter mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih. Z uporabo kavzalno-
neeksperimentalne metode sem nato želela vzročno pojasniti proučevane pojave 
(Sagadin, 1991, str.29). 
 
 
2.2 POPULACIJA IN VZOREC 
 
V raziskavi so sodelovali izobraževalci odraslih, ki poučujejo na osmih ljudskih 
univerzah po Sloveniji. Ker je vzorec izbran priložnostno, lahko rezultate svoje 
raziskave posplošim na hipotetično osnovno množico, v katero sodijo vsi, ki so 
podobni enotam iz mojega vzorca.  
 
V priložnostni vzorec sem vključila 114 izobraževalcev odraslih. Med njimi je bilo 
83,2 % žensk in 16,8 % moških. Starost najmlajšega sodelujočega v raziskavi je bila 23 
let, starost najstarejšega pa 68 let. Povprečna starost je bila 42,9 ± 10,6 let. Ostale 
značilnosti vzorca so predstavljene v Tabeli 1. 
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Tabela 1: Značilnosti vzorca. 
ZNAČILNOST 
 
KATEGORIJA n skupaj n kategorija % 
Ženski 113 94 83,2 % Spol 
Moški  19 16,8 % 
Do vključno 33 let 114 20 17,5 % 
34-45 let  49 43,0 % 
46-55 let  30 26,3 % 
Starost 
56 let in več  15 13,2 % 
Do vključno 6 let 113 29 25,7 % 
7-18 let  42 37,2 % 
Število let 
opravljanja dela 
izobraževalca 19 let in več  42 37,2 % 
Do največ specializacija po višješolskem 
programu / visokošolski strokovni 
program / visokošolski strokovni program 
(1. bolonjska stopnja) / univerzitetni 
program (1. bolonjska stopnja) 
111 39 35,1 % 
Specializacija po visokošolskem strokovnem 
programu / univerzitetni 
program / magisterij stroke (2. bolonjska 
stopnja) 
 58 52,3 % 
Stopnja najvišje 
dosežene izobrazbe 
Specializacija po univerzitetnem 
programu / magisterij znanosti ali več 
 14 12,6 % 
Naravoslovno 105 25 23,8 % 
Družboslovno  60 57,1 % 
Področje 
izobraževanja po 
srednji šoli Humanistično  20 19,0 % 
Formalno izobraževanje 112 70 62,5 % Vrsta izobraževanja 
na ljudski univerzi Neformalno izobraževanje  42 37,5 % 
 
 
2.3 RAZISKOVALNI INŠTRUMENT 
 
V raziskavi sem uporabila vprašalnik, katerega sestavljajo trije deli. S prvim delom sem 
pridobila demografske podatke o udeležencih. S pomočjo vprašanj v drugem delu sem 
pridobila podatke o odnosu izobraževalcev do empatije in njihovem razumevanju tega 
pojava, tretji del pa vsebuje Torontski vprašalnik empatije [ang.: Toronto Empathy 
Questionnaire – TEQ] (Spreng idr. 2009, str. 62), s pomočjo katerega sem ocenila 
empatičnost pri udeležencih raziskave. 
 
Z vprašalnikom sem v prvem delu pridobila podatke o udeležencih raziskave, kot so spol, 
starost, število let v vlogi izobraževalca, stopnja najvišje dosežene izobrazbe, področje 
dosežene izobrazbe po srednji šoli in vrsta izobraževanja (formalno / neformalno), ki ga 
udeleženci izvajajo na ljudski univerzi. Udeleženci so pri vprašanjih 1, 4, 5 in 6 obkrožili 
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številko pred ustreznim ponujenim odgovorom oziroma pri vprašanjih 2 in 3 pa sami napisali 
svojo starost oziroma število let opravljanja dela izobraževalca (Priloga 1). 
 
Drugi del vprašalnika je sestavljalo 7 vprašanj, s katerimi sem raziskala, kako izobraževalci 
odraslih razumejo pojem empatije, kot kako pomembno ocenjujejo izobraževalci empatijo pri 
njihovem delu, zakaj tako ocenjujejo, kakšne so po njihovem mnenju lastnosti empatičnega 
izobraževalca, kot kako empatičnega izobraževalca ocenjujejo sami sebe, kateri dejavniki so 
pripomogli k razvoju njihove empatičnosti in kako pomembno bi bilo po njihovem mnenju, da 
bi empatijo pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih načrtno razvijali. Vprašanja so bila 
tako zaprtega, kot tudi odprtega tipa. Pri večini vprašanj (vprašanje 8, 11, 12 in 13) so 
anketiranci obkrožili stopnjo na petstopenjskih lestvicah, pri katerih so bile številkam na 
lestvici dodane tudi opisne postavke, ki izražajo pomembnost oziroma količino. Pri odprtih 
vprašanjih (vprašanje 7, 9 in 10) odgovori niso bili vnaprej ponujeni. Tu so lahko izobraževalci 
odgovarjali na vprašanja prosto (Priloga 1). 
 
Avtor Torontskega vprašalnika empatije je Nathan Spreng s sodelavci (Spreng idr. 2009, str. 62). 
Sama sem v sklopu svojega vprašalnika uporabila slovenski prevod Asje Nine Kovačev. TEQ 
vsebuje 16 vprašanj, ki vrednotijo različne elemente, povezane s teoretičnimi opredelitvami 
empatije: zaznavanje čustvenega stanja druge osebe, ki spodbudi isto čustvo v opazovalcu, 
razumevanje čustev druge osebe, ocenitev čustvenih stanj pri drugih in primerna občutljivost 
nanje, simpatetično fiziološko vzburjenje, altruizem in pogostost vedenja, ki vključuje empatično 
odzivanje višjega reda, kot je prosocialno vedenje nudenja pomoči (prav tam, str. 68) (Tabela 2).  
 
Tabela 2: Skupine vprašanj Torontski vprašalnik empatije po elementih empatije in številki 
vprašanja v vprašalniku raziskave »Raziskava o empatiji in odnosu do empatije med 
izobraževalci odraslih« (Priloga 1). 
ŠTEVILKA VPRAŠANJA 
V VPRAŠALNIKU 
ELEMENT EMPATIJE 
14a, 14d* Zaznavanje čustvenega stanja druge osebe, ki spodbudi isto čustvo v 
opazovalcu 
14h Razumevanje čustev 
14b*, 14g*, 14j*, 14l*, 14o* Ocenitev čustvenih stanj pri drugih in primerna občutljivost nanje 
14c, 14f, 14i, 14k* Simpatetično fiziološko vzburjenje 
14e, 14n*, 14p Altruizem 
14m Pogostost vedenja, ki vključuje empatično odzivanje višjega reda, kot 
je prosocialno vedenje nudenja pomoči 
LEGENDA: * - vprašanja, katerih vrednosti se vrednotijo z obratno vrednostjo. 
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Vrednotenje odgovorov na vprašanja izvornega vprašalnika predvideva izračun vsote 
vrednosti odgovorov na vsa vprašanja (Spreng idr. 2009, str. 68). V namen analize sem 
to spremenljivko poimenovala »Vsota doseženega števila točk na vprašalniku TEQ«. 
Spremenljivka se torej izračuna s seštevanjem točk za vsako postavko v vprašalniku. 
Pri trditvah 1, 3, 5, 6, 8, 9, 13 in 16 izvirnega vprašalnika (prav tam, str. 71) oziroma 
trditve 14a, 14c, 14e, 14f, 14h, 14i, 14m in 14p v moji raziskavi (Priloga 1) se 
vrednostnim opisom lestvice dodelijo naslednje točke: nikoli = 0; redko = 1; 
včasih = 2; pogosto = 3; vedno = 4. Obratno se vrednotijo odgovori pri trditvah 2, 4, 7, 
10,11, 12, 14 in 15 izvirnega vprašalnika (prav tam) oziroma trditve 14b, 14d, 14g, 14j, 
14k, 14l, 14n in 14o v moji raziskavi (Priloga 1). Vrednostnim opisom lestvice pri teh 
trditvah se dodelijo naslednje točke: nikoli = 4; redko = 3; včasih = 2; pogosto = 1 in 
vedno = 0. Vsota doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se lahko giblje med 
najnižjo vrednostjo 0 in najvišjo vrednostjo 64 ter lahko zavzame 65 različnih 
vrednosti. Nižje vrednosti pomenijo nižjo empatičnost posameznika, višje vrednosti pa 
višjo empatičnost. 
 
Spreng in sodelavci (2009, str. 63-68) so izvedli tri raziskave, v katerih so raziskali 
psihometrične lastnosti vprašalnika TEQ. Pokazala se je značilna močna konvergentna 
veljavnost. TEQ je pozitivno koreliral s podskalami vprašalnika Indeks medosebne 
odzivnosti [ang.: Interpersonal reactivity index – IRI] (empatično zanimanje: r = 0,74, 
p < 0,001; zavzemanje perspektive drugega: r = 0,29, p < 0,010; domišljija: 0,52, 
p < 0,001) in z vprašalnikom Kvocient empatije [ang.: Empathy Quotient – EQ] 
(r = 0,80, p < 0,001), negativno pa z merjenjem avtistične simptomatike z vprašalnikom 
Kvocient avtizma [ang.: Autism Quotient] (r = -0,30, p < 0,001). Zanj sta značilni tudi 
notranja konsistentnost (Cronbachova α = 0.87) in visoka zanesljivost (r = 0,81, 
p < 0,001). Vprašalnik TEQ je torej kratek, zanesljiv in veljaven inštrument, namenjen 
ocenjevanju stopnje empatije (prav tam, str. 62). 
 
 
2.4 POSTOPKI ZBIRANJA PODATKOV 
 
V raziskavo sem vključila izobraževalce odraslih, ki poučujejo na ljudskih univerzah, 
institucijah, ki so specializirane za izobraževanje odraslih. Seznam institucij sem 
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pridobila na spletni strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport (Ministrstvo za 
izobraževanje, znanost in šport 2014). Pridobivanje podatkov sem izvedla s pomočjo 
programa za izvedbo spletne ankete, saj je bil tako dostop do podatkov lažji in hitrejši. 
Izobraževalci so se namreč nahajali v različnih krajih po celotni Sloveniji.  
 
Zaradi napake v spletni anketi sem zbiranje podatkov izvedla dvakrat. Prvo zbiranje je 
potekalo v časovnem obdobju od 5.5.2014 do 9.7.2014. Pogovor z ljudskimi univerzami 
je potekal preko pošiljanja dopisa in nadaljnjih elektronskih sporočil na naslove 
elektronske pošte direktorjev, tajništev oziroma drugih zaposlenih na institucijah ter 
preko številnih telefonskih pogovorov z odgovornimi. Slučajnostno sem izbrala 10 
ljudski univerz, a sem jih zaradi slabega odziva izobraževalcev, enako po načelih 
slučajnostnega vzorčenja, dodatno izbrala še 9. V sodelovanje je privolilo 15 institucij. 
Ker so bili podatki nepopolni, jih v svoji raziskavi nisem mogla uporabiti.  
 
Ponovno zbiranje podatkov, katere upoštevam v pričujočem delu, je potekalo v 
časovnem obdobju od 16.10.2014 do 8.12.2014. Tudi tokrat je pogovor z ljudskimi 
univerzami potekal preko iskanja kontaktnih podatkov na spletnih straneh institucij, 
pošiljanja dopisa in nadaljnjih elektronskih sporočil na naslove elektronske pošte 
direktorjev, tajništev institucij oziroma drugih zaposlenih ter s klicem na eno od ljudskih 
univerz. Sodelovanje je pisno ali ustno potrdilo 8 institucij. Povezava do vprašalnika je 
bila posredovana še 5 drugim ljudskim univerzam, ki sodelovanja niso potrdile. Tokrat 
zbiranje podatkov ni potekalo po načelih slučajnostnega vzorčenja, ampak so bile vse 
institucije izbrane priložnostno. Izbrala sem namreč tiste ljudske univerze, od katerih sem 
pričakovala, da bom pridobila zadostno število udeležencev za sodelovanje v raziskavi in 
od katerih še nisem pridobila podatkov v prvem poizkusu zbiranja. Na vsaki sodelujoči 
ljudski univerzi sem poizkušala zajeti v vzorec vse izobraževalce odraslih. Podatke sem 
pridobivala tako, da sem zagotovila popolno anonimnost vseh udeležencev raziskave, 
zato v svojem diplomskem delu ne navajam imen posameznih sodelujočih ljudskih 
univerz.  
 
Podatek o številu zaposlenih na vseh ljudskih univerzah po Sloveniji v časovnem obdobju 
2012/2013 sem pridobila 14.8.2014 s pomočjo dopisa Statističnemu uradu Republike 
Slovenije. Podatek sem pridobila z namenom, da bi lahko ocenila velikost raziskovane 
populacije. 
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2.5 SPREMENLJIVKE 
 
V analizi sem uporabila 18 spremenljivk. Osem med njimi jih je v analizi imelo samo vlogo 
odvisne spremenljivke, šest samo vlogo neodvisne spremenljivke, ostale pa so imele lahko eno 
ali drugo vlogo, odvisno od konteksta (Tabela 3). 
 
Tabela 3: Spremenljivke in njihova vloga v analizi.  
VLOGA 
SPREMENLJIVKE 
SPREMENLJIVKA 
Odvisna Neodvisna 
Spol  X 
Starost  X 
Število let opravljanja dela izobraževalca  X 
Stopnja najvišje dosežene izobrazbe  X 
Področje izobraževanja po srednji šoli  X 
Vrsta izobraževanja na ljudski univerzi  X 
Razumevanje pojma empatija X X 
Opredelitev lastnosti empatičnega izobraževalca X  
Vsota doseženega števila točk na vprašalniku TEQ X X 
Lastna ocena svoje empatičnosti X X 
Mnenje o prispevku družine k razvoju empatičnosti X  
Mnenje o prispevku prijateljev k razvoju empatičnosti X  
Mnenje o prispevku šolskega / študijskega programa k razvoju empatičnosti X  
Mnenje o prispevku obšolskih / obštudijskih dejavnosti k razvoju empatičnosti X  
Mnenje o prispevku delovnega okolja k razvoju empatičnosti X  
Ocena pomembnosti empatije za delo izobraževalca X X 
Razlaga svoje ocene pomembnosti empatije za delo izobraževalca X  
Mnenje o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih X  
 
 
2.6 POSTOPKI ANALIZE PODATKOV 
 
Podatke sem analizirala tako kvantitativno kot kvalitativno.  
 
Z metodami kvantitativne analize sem analizirala odgovore na zaprta vprašanja vprašalnika. 
Podatke sem obdelala s pomočjo programa za statistično obdelavo, SPSS, verzija 21. Pri tem 
sem uporabila naslednje statistične postopke: 
• frekvenčno porazdelitev; 
• metode parametričnega opisa porazdelitev (aritmetično sredino, standardno deviacijo, 
najnižjo vrednost, najvišjo vrednost); 
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• t-test za testiranje različnosti aritmetične sredine enega vzorca od v naprej postavljene 
vrednosti; 
• Leveneov test za testiranje homogenosti varianc; 
• t-test za testiranje razlike med aritmetičnima sredinama dveh vzorcev;  
• enosmerno analizo variance; 
• LSD post hoc preizkus za testiranje razlik med po dvema aritmetičnima sredinama v 
primeru, da je enosmerna analiza variance pokazala, da so razlike med aritmetičnimi 
sredinami skupin statistično pomembne; 
• χ2 preizkus enake verjetnosti; 
• χ2-preizkus hipoteze neodvisnosti; 
• Kullbackov 2Î-preizkus in 
• Pearsonov korelacijski koeficient. 
 
Pri vseh testiranjih sem rezultate vrednotila kot statistično pomembne pri α ≤ 0,050. 
 
Kvalitativno analizo sem uporabila pri obdelavi odgovorov na odprta vprašanja vprašalnika. Pri 
teh vprašanjih sem odgovore kategorizirala.  
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3 REZULTATI Z RAZPRAVO 
 
3.1 RAZUMEVANJE POJMA EMPATIJA MED IZOBRAŽEVALCI 
ODRASLIH 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 1: Kako izobraževalci odraslih razumejo pojem 
»empatija«? 
 
Opredelitev oziroma svoje razumevanje pojma empatija je podalo 106 izobraževalcev 
odraslih. Na podlagi proučene teorije in odgovorov udeležencev raziskave sem 
oblikovala 7 kategorij: čustvena in kognitivna komponenta, kognitivna komponenta, 
čustvena komponenta, nediferencirane komponente, sočutje, posledice in nerazumevanje 
pojma. Sedem izobraževalcev odraslih je podalo bolj kompleksno opredelitev, ki jo je 
bilo moč razčleniti in uvrstiti v več kategorij. Tabela 4 prikazuje koliko in kolikšen 
odstotek udeležencev je v svojo opredelitev pojma empatija vključilo posamezno 
kategorijo opredelitve. 
 
Tabela 4: Kategorije opredelitve pojma empatija pri izobraževalcih odraslih in njihova 
pogostost. 
KATEGORIJA PRISOTNA V 
OPREDELITVI 
KATEGORIJA OPREDELITVE  
POJMA EMPATIJA 
 
Da Ne SKUPAJ 
n 9 97 106 Čustvena in kognitivna komponenta 
% 8,5 % 91,5 % 100,0 %
n 40 66 106 Kognitivna komponenta 
% 37,7 % 62,3 % 100,0 %
n 16 90 106 Čustvena komponenta 
% 15,1 % 84,9 % 100,0 %
n 16 90 106 Nediferencirane komponente 
% 15,1 % 84,9 % 100,0 %
n 17 89 106 Sočutje 
% 16,0 % 84,0 % 100,0 %
n 11 95 106 Posledice 
% 10,4 % 89,6 % 100,0 %
n 6 100 106 Nerazumevanje pojma 
% 5,7 % 94,3 % 100,0 %
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V kategorijo »kognitivna komponenta« sem vključila navedbe udeležencev raziskave o 
opredelitvi pojma, s katerimi so jasno izpostavili le eno, to je kognitivno komponento 
empatije. Ule (2009, str. 302) kognitivno dimenzijo empatije opredeli kot sposobnost 
menjave perspektiv, kar pomeni prevzeti oziroma postaviti se v položaj nekoga drugega. Kot 
pravi udeleženec raziskave, je empatija »sposobnost vživljanja v položaj drugega«. Podobno 
razlaga Howe (2013, str. 14), ki o kognitivni empatiji pravi, da sloni na videnju, 
predstavljanju in razmišljanju o situaciji iz perspektive nekoga drugega, kar zajema 
kognitivne procese razumevanja. Hodges in Myers (2007, str. 297) pa navajata, da 
kognitivna empatija zajema znanje o vsebini uma nekoga drugega, kar zajema tudi njegova 
čustva. Feshbach (1987 v Howe 2013, str. 13) dodaja, da empatijo sestavljajo trije kognitivni 
procesi in sicer zmožnost, da zaznamo, prepoznamo in razločimo emocionalna stanja pri 
drugih osebah. Hojat (2007, str. 9) pa razloži, da sta sklepanje in ocena značilnost 
kognitivnih odzivov posameznika, medtem ko sta spontanost in zbujanje znanilca 
emocionalnih. Sama sem na podlagi prebrane literature pod kategorijo »kognitivna 
komponenta« uvrstila navedbe udeležencev, ki so vključevale besedo zaznavanje 
(»zaznavanje čustev, znanja, sposobnosti udeleženca«), prepoznavanje (»sposobnost 
prepoznavanja, zaznavanja čustev druge osebe«), poznavanje ali razumevanje 
(»razumevanje potreb / želj / občutij drugih ljudi«) in besedno zvezo vživljanje v položaj 
druge osebe. To kategorijo je v okviru svoje opredelitve navedlo največ, to je 37,7 % 
izobraževalcev odraslih. 
 
Odgovore, ki so bili izraženi z besedami kot sta »sočutje« in »sočustvovanje« ali z 
besednimi zvezami, kot je »čustvovati z drugo osebo«, sem uvrstila pod kategorijo 
»sočutje«, ki jo je v okviru svoje opredelitve navedlo 16,0 % udeležencev raziskave. 
 
V kategorijo »čustvena komponenta« empatije sem vključila navedbe udeležencev 
raziskave o opredelitvi pojma empatija, s katerimi so jasno izpostavili čustveno 
komponento empatije. To kategorijo je v okviru svoje opredelitve navedlo 15,1 % 
udeležencev. Ule (2009, str. 302) navaja, da nam čustvena dimenzija omogoča, da se 
lahko vživimo tako v čustva, kot tudi v občutke drugega. V kategorijo sem uvrstila 
odgovore, kot: »začutiti drugega, uglasiti se z njim« ali »vživljanje v čustva drugih«.  
 
Odgovore udeležencev, s katerimi niso posebej izpostavili nobene od komponent empatije 
(čustvene oziroma kognitivne), sem razvrstila pod kategorijo »nediferencirane 
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komponente«. To kategorijo je v okviru svoje opredelitve navedlo prav tako 15,1 % 
udeležencev. Največkrat so opredelili pojem empatije kot »vživljanje v drugega«. Tudi 
Milivojević (2008, str. 117) navaja, da je najbližji prevod za besedo empatija »vživljanje«.  
 
Pod kategorijo »posledice« sem uvrstila vse odgovore udeležencev, s katerimi niso 
opredelili pojma, so pa navedli posledice empatije npr. v izobraževalnem procesu 
(»spodbuden odnos do tistega, ki se želi izobraževati. Podpora, suport za dosego čim 
boljšega rezultata pri tej obliki izobraževanja«) ali na splošno glede vedenja in glede 
odnosa do drugih ljudi (»spoštovanje drugačnih«). Predvidevam lahko, da pojem 
razumejo, a ga niso znali definirati. To kategorijo je v okviru svoje opredelitve navedlo 
10,4 % udeležencev raziskave. 
 
V kategorijo »čustvena in kognitivna komponenta« sem vključila odgovore 
udeležencev raziskave, s katerimi so izrazili, da empatija vključuje tako kognitivno, kot 
tudi čustveno komponento. To, bolj celostno kategorijo je v okviru svoje opredelitve 
navedlo 8,5 % udeležencev. Howe (2013, str. 14) razlaga, da smo takrat, kadar sta 
prisotni obe komponenti, sposobni razumeti in prav tako čutiti svet drugega, vendar ne da 
bi pri tem izgubili občutek za diferenciacijo med seboj in drugim. Kot navaja opredelitev 
empatije udeleženec raziskave: »zmožnost postaviti se v vlogo drugega-razumeti ali čutiti 
njegovo delovanje, čustva, razmišljanje«.  
 
Pod kategorijo »nerazumevanje pojma« sem uvrstila odgovore, s katerimi je 5,7 % 
udeležencev raziskave jasno izražalo, da tega pojava ne razumejo. Nekateri izmed 
odgovorov so se glasili: »nezainteresiranost«, »nedostopnost« in »nedovzetnost«.  
 
Zaključimo lahko, da je največ izobraževalcev odraslih v svoji opredelitvi empatije 
izpostavilo kognitivno komponento empatije, torej jo dojemajo predvsem kot spoznavni 
proces, ki temelji na razumskem in intelektualnem razumevanju druge osebe (Simonič 
2014, str. 65). Opozoriti velja, da je veliko izobraževalcev odraslih kot opredelitev pojma 
empatija navedlo pojem sočutje. Mnogi avtorji poudarjajo, da bi bilo potrebno razlikovati 
med tema dvema pojmoma (npr. Ule 2009, str. 303 in Milivojević 2008, str. 117), čeprav 
mnogokrat razlike opredeljujejo drugače. Kot navaja Simonič (2014, str. 65), je temeljna 
razlika med empatijo in sočutjem v tem, da empatija pripomore k razumevanju druge 
osebe, medtem ko sočutje izraža skrb in motiviranost za dobro počutje drugega. Simonič 
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(2010, str. 144) navaja, da danes obstaja splošno soglasje o tem, da empatijo sestavljata 
tako afektivna, kot tudi kognitivna komponenta. Lahko bi torej rekli, da tisti 
izobraževalci odraslih, ki so v odgovoru navedli obe komponenti hkrati, na pojav 
empatija gledajo veliko bolj celostno, kot tisti, katerih odgovore sem uvrstila v eno od 
ostalih kategorij. Vendar pa je to, bolj celostno kategorijo v okviru svoje opredelitve 
empatije navedlo le 8,5 % udeležencev, kar pomeni, da bi bilo morda smiselno poučiti 
izobraževalce odraslih o obeh komponentah empatije in prav tako o razlikah med 
pojmoma empatija in sočutje, ki jih poudarjajo nekateri avtorji. 
 
 
3.2 OPREDELITEV LASTNOSTI EMPATIČNEGA IZOBRAŽEVALCA 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 2: Katere so po mnenju izobraževalcev odraslih 
lastnosti, ki opredeljujejo empatičnega izobraževalca? 
 
Udeležence raziskave sem s pomočjo vprašalnika prosila, naj navedejo tri lastnosti, ki po 
njihovem mnenju opredeljujejo empatičnega izobraževalca. Mnenje o lastnostih je 
podalo 91 izobraževalcev odraslih. Na podlagi proučene teorije in odgovorov 
udeležencev raziskave sem oblikovala 10 kategorij: dobre komunikacijske spretnosti, 
učni proces prilagaja posamezniku in / ali skupini, pozitiven in naklonjen sočloveku, 
sposobnost empatije, etičen in moralen, profesionalnost, pristnost in dostopnost, skrbi za 
svojo osebnostno rast, sočutje in nezaželene lastnosti.  
 
79 (86,8 %) izmed udeležencev raziskave je navedlo po 3 lastnosti, 3 udeleženci (3,3 %) 
pa zgolj po 2 lastnosti. Na drugi strani je 9 (9,9 %) izobraževalcev odraslih podalo bolj 
kompleksen opis lastnosti, ki ga je bilo moč razčleniti in uvrstiti v več različnih kategorij. 
 
Posamezna oseba je lahko navedla lastnosti, ki sem jih uvrstila v različne kategorije. 
Lahko pa so vse navedene lastnosti pripadale eni sami kategoriji. Kot primer naj 
navedem osebo, ki je podala tri odgovore in vsi izmed njih so sodili v kategorijo »dobre 
komunikacijske spretnosti«. Ta oseba je navedla naslednje tri lastnosti: »sposobnost 
poslušanja«, »sposobnost opazovanja« in »učinkovita komunikacija«. To osebo sem v 
omenjeni kategoriji upoštevala samo enkrat. Na tak način sem upoštevala v analizi vse 
osebe, ki so pri navajanju lastnosti navedle več kot eno lastnost iz iste kategorije. 
 60
Tabela 5 prikazuje koliko in kolikšen odstotek udeležencev je navedlo v svojem odgovoru vsaj 
eno od lastnosti, ki opredeljujejo empatičnega izobraževalca iz posamezne od zgoraj navedenih 
kategorij. 
 
Tabela 5: Kategorije lastnosti, ki po mnenju izobraževalcev odraslih opredeljujejo 
empatičnega izobraževalca in njihova pogostost. 
KATEGORIJA PRISOTNA PRI 
NAVAJANJU LASTNOSTI 
KATEGORIJA LASTNOSTI 
EMPATIČNEGA IZOBRAŽEVALCA 
 
Da Ne SKUPAJ 
n 48 43 91 Dobre komunikacijske spretnosti 
% 52,7 % 47,3 % 100,0 %
n 41 50 91 Učni proces prilagaja posamezniku in / ali 
skupini % 45,0 % 54,9 % 100,0 %
n 36 55 91 Pozitiven in naklonjen sočloveku 
% 39,6 % 60,4 % 100,0 %
n 35 56 91 Sposobnost empatije 
% 38,5 % 61,5 % 100,0 %
n 29 62 91 Etičen in moralen 
% 31,9 % 68,1 % 100,0 %
n 15 76 91 Profesionalnost 
% 16,5 % 83,5 % 100,0 %
n 13 78 91 Pristnost in dostopnost 
% 14,3 % 85,7 % 100,0 %
n 8 83 91 Skrbi za svojo osebnostna rast 
% 8,8 % 91,2 % 100,0 %
n 8 83 91 Sočutje 
% 8,8 % 91,2 % 100,0 %
n 5 86 91 Nezaželene lastnosti 
% 5,5 % 94,5 % 100,0 %
 
Največ udeležencev raziskave je pri naštevanju lastnosti empatičnega izobraževalca 
navedlo tiste lastnosti, ki sem jih uvrstila v kategorijo »dobre komunikacijske 
spretnosti«. Kar 52,7 % izobraževalcev odraslih je navedlo vsaj eno od lastnosti iz te 
kategorije. Udeleženci raziskave so večkrat izpostavili, da je empatičen izobraževalec 
dober v komunikaciji s svojimi učenci in pri tem omenili njegove verbalne in neverbalne 
komunikacijske spretnosti. Navedli so besedne zveze kot: »učinkovita komunikacija«. 
Največkrat so izpostavili, da je dober poslušalec (»zna prisluhniti in slišati«.) in 
opazovalec (»skrbno opazovanje neverbalne govorice«), torej dobro prepoznava tudi 
neverbalno komunikacijo udeležencev izobraževanja in prepoznava tista skrita sporočila, 
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ki jih z verbalno komunikacijo učenci ne morejo ali ne želijo izraziti. Tudi Cooper (2013, 
str. 110) navaja, da ima empatičen učitelj zmožnost uvida v skrite lastnosti svojih učencev, 
za kar potrebuje biti dober opazovalec. Howe (2013, str. 127) razlaga, da lahko empatija 
postane metoda opazovanja ali natančneje pot zbiranja potrebnega diagnostičnega 
materiala, za kar sam pravi, da najverjetneje predstavlja najbolj kognitivno obliko 
empatije. Howe govori o delu svetovalca in razlaga, da s pomočjo uporabe empatije kot 
metode opazovanja, pridobi svetovalec informacije, ki mu pomagajo razumeti delček tega, 
kako druga oseba razmišlja ali čuti.  
 
Sledi kategorija, ki sem jo poimenovala »učni proces prilagaja posamezniku in / ali 
skupini«. Eno ali več lastnosti iz te kategorije je navedlo 45,0 % udeležencev raziskave. 
Izobraževalci odraslih izpostavili, kako sposobnost empatije učitelja vpliva na sam 
izobraževalni proces. Navedli so, da ima empatičen učitelj sposobnost prepoznavanja 
značilnosti, ovir in potreb svojih učencev, kar bi lahko uvrstila tudi v kategorijo 
»sposobnost empatije«, a tokrat so se odgovori nanašali neposredno na izobraževalni 
proces: »pozna splošne značilnosti ciljne skupine (zlasti njihove ovire, ki omejujejo 
učinkovito izobraževanje)«. Dodali so, da ima dober instinkt in občutek za drugega. 
Posledično se jim je sposoben tudi prilagajati (»prilagajanje učnega procesa potrebam 
udeležencev«), ustrezno oblikovati izobraževalni proces (»konstruktivno vključuje ovire in 
drugačnosti v izobraževalni proces in uspešnost le-tega«) in jih primerno motivirati ter 
spodbujati (»Zna spodbujati in navduševati«). Kot pravi Cooper (2013, str. 120), empatija 
omogoči učitelju, da spozna učenca, da prilagodi vsebino poučevanega učenčevim 
interesom, kar izboljšuje tudi njegovo motivacijo in posledično vpliva na uspeh 
poučevanja. Večkrat so udeleženci raziskave omenili, da je empatičen učitelj do učencev 
potrpežljiv, da jim nameni svojo pozornost in čas (»vzame si čas za posameznika«), da z 
njimi sodeluje (»pripravljenost deliti, sodelovati, skupaj rasti«) in je spreten pri 
oblikovanju ter regulaciji odnosov (»moder v odnosih«).  
 
Eno ali več lastnosti iz kategorije »pozitiven in naklonjen sočloveku« je navedlo 
39,6 % udeležencev raziskave. Izobraževalci odraslih so izpostavili, da empatičen učitelj 
do svojih učencev izraža naklonjenost. Navajali so besede, kot so: »srčnost«, 
»človečnost« in »prijaznost«. Svojo naklonjenost izražajo tudi tako, da učencem nudijo 
svojo pomoč (»pripravljen pomagati«). Hkrati so navajali, da je empatičen učitelj tudi na 
splošno pozitivno naravnan, to je optimističen, dobre volje ali sproščen. 
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38,5 % izobraževalcev odraslih je navedlo eno ali več lastnosti iz kategorije »sposobnost 
empatije«. V omenjeno kategorijo sem uvrstila vse odgovore, s katerimi so udeleženci 
raziskave kot lastnost empatičnega izobraževalca navedli kar na splošno sposobnost empatije 
oziroma eno od njenih komponent. Največ odgovorov znotraj kategorije se je nanašalo na 
kognitivno komponento empatije (»zna razumeti druge«). Nekateri udeleženci so izpostavili 
čustveno komponento empatije (»sposobnost vživljanja v čustva drugih«), spet drugi niso 
jasno izpostavili nobene izmed njenih komponent (»se zna postaviti v njihovo "kožo"«). 
 
Z odgovori, ki sem jih uvrstila v kategorijo »etičen in moralen«, so izobraževalci odraslih 
izpostavili, da empatičen učitelj ravna v skladu z moralnimi in drugimi družbeno priznanimi 
načeli. Kot pravi udeleženec raziskave, empatičen učitelj »druge obravnava tako kot bi želel, 
da bi drugi obravnavali njega«. Največkrat so izpostavili »strpnost«, »sposobnost 
sprejemanja drugačnosti« oziroma da empatičen učitelj »ne obsoja ljudi z drugačnimi 
pogledi« in pa, da »zna spoštovati učence« ter je »pravičen«. Kot pravi Howe (2013, str. 
149–152), ima sposobnost empatije moč, da v nas aktivira moralna načela. Bolj ko smo 
sposobni prepoznati in razumeti kakšen pogled na svet ima druga oseba, večja možnost 
obstaja, da se bomo do te osebe vedli pravično, sočutno ali moralno. Sposobnost, da si 
predstavljamo in začutimo svet nekoga drugega, nas spodbuja, da bomo ravnali recipročno. 
Eno ali več lastnosti iz te kategorije je navedlo 31,9 % udeležencev raziskave. 
 
Naslednja je bila kategorija »profesionalnost«. Eno ali več lastnosti iz te kategorije je navedlo 
16,5 % udeležencev raziskave. S svojimi odgovori so izrazli, da je empatičen učitelj tudi 
strokovno dobro podkovan (»strokovnost na svojem področju«), da je »objektiven«, da ga 
zaznamuje »doslednost« in da »zna postaviti pravo mejo med učiteljem in slušateljem«.  
 
Cooper (2013, str. 112) pravi, da zunanji fokus, ki ga omogoča empatija, naredi učitelja bolj 
odprtega in prilagodljivega. Odgovori 14,3 % udeležencev raziskave so vsebovali navedbe, 
da je empatičen učitelj svojemu učencu »dostopen«, torej da izraža »odprtost« do sočloveka. 
Po mnenju nekaterih izobraževalcev odraslih je empatičen učitelj tudi iskren in izraža svoja 
čustva, je torej pristen. Odgovore sem uvrstila v kategorijo »pristnost in dostopnost«.  
 
V kategorijo »skrbi za svojo osebnostna rast« sem uvrstila odgovore udeležencev raziskave, 
ki so kot lastnosti empatičnega učitelja navajali tiste lastnosti posameznika, ki utegnejo vplivati 
tudi na njegovo osebnostno rast. Navajali so, da je »dovzeten za nova znanja« in da ga odlikuje 
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»vztrajnost«. Udeleženec je navedel, da je empatičen učitelj »čustveno inteligenten« in drugi, 
»da dobro prepozna lastna čustva«. Eno ali več lastnosti iz te kategorije je navedlo 8,8 % 
udeležencev raziskave. 
 
Prav tako 8,8 % udeležencev raziskave je navedlo eno ali več lastnosti, ki sem jih uvrstila v 
kategorijo »sočutje«. Najmanj udeležencev raziskave pa je navedlo odgovore, ki sem jih 
uvrstila v kategorijo »nezaželene lastnosti«. Eno ali več lastnosti iz te kategorije je navedlo 
5,5 % udeležencev raziskave. Le-ti so navajali določene lastnosti, ki bi jim lahko pripisali 
negativen predznak in jih posledično tudi označili kot nezaželene v učnem procesu. Lastnosti 
empatičnega učitelja so torej vrednotili negativno in med drugim izpostavili: 
»neuravnovešenost«, »neobjektivnost«, »pretirana čustvenost«, »zadržanost« in »strah«. 
 
Udeleženci raziskave so torej najpogosteje kot lastnost empatičnega učitelja navedli, da ima 
dobre komunikacijske spretnosti in da je sposoben učni proces prilagajati posamezniku ali 
skupini udeležencev izobraževanja. To so tudi lastnosti, ki sem jih sama najpogosteje 
prepoznala v prebrani literaturi. V kategoriji »dobre komunikacijske spretnosti« so 
izobraževalci odrasli kot lastnosti empatičnega izobraževalca pogosto izpostavili njegovo 
zmožnosti poslušanja. Gordon (1983, str. 70) govori o štirih različnih načinih poslušanja in 
navede empatijo kot ključno sestavino učinkovitega aktivnega poslušanja. Tudi Zidar Gale in 
Gale pravita, da aktivno poslušanje vsebuje empatijo in pomeni, da znamo »poslušati besede 
in misli za besedami, upoštevati čustva, ki spremljajo besede, in spoznati namen 
sogovornikovega sporočila« (Zidar Gale in Gale 2002, str. 221 ). Aktivno poslušanje namreč 
od tistega, ki posluša, zahteva, »da ob stran postavi lastno perspektivo in razmišljanje, da bi 
razumel to, kar je izkusila druga oseba, ob tem pa mora biti pozoren na to, kako je bilo nekaj 
izrečeno, in slišati vse tisto, kar ni bilo izrečeno in se skriva za izrečenim« (Kalin idr. 2009, 
str. 58). Woolfolk (2010, str. 444) opredeli empatično oziroma aktivno poslušanje kot 
zmožnost slišati namen in čustva, ki se skrivajo za besedami druge osebe in nato reflektirati 
ta čustva, namen in pomen nazaj z uporabo parafraziranja. Ko učenci spoznajo, da so bili 
slišani, pričnejo učitelju zaupati (prav tam, str. 445). Gordon (1983, str. 58–60) pravi, da se 
mora učitelj, da lahko uporabi aktivno poslušanje, znati čustveno vživeti v učenca, doživljati 
mora učenčeva čustva kot svoja lastna, vendar jih ne sme sprejeti za svoja, kar pomeni, da 
mora znati ohraniti tudi primerno distanco. Z aktivnim poslušanjem učitelj prepušča učencu, 
da sam nosi odgovornost tako za analizo, kot tudi za rešitev svojih problemov. 
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3.3 OCENA EMPATIČNOSTI IZOBRAŽEVALCEV ODRASLIH S 
POMOČJO VPRAŠALNIKA TEQ 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 3: Kolikšna je pri izobraževalcih odraslih 
aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ? 
 HIPOTEZA: Aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na vprašalniku 
TEQ je pri celotni skupini izobraževalcev odraslih, ki sem jih zajela v raziskavo, 
različna od sredinske vrednosti na lestvici možnih vrednosti vsote števila točk na 
vprašalniku TEQ. 
 
Vsoto doseženega števila točk na vprašalniku TEQ je bilo možno izračunati pri 91 
udeležencih raziskave. Oblika porazdelitve je prikazana na Sliki 5. 
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Slika 5: Porazdelitev vrednosti vsote doseženega števila točk na Torontskem vprašalniku 
empatije (TEQ) v celotni skupini izobraževalcev odraslih. 
 
Najnižja vrednost vsote doseženega števila točk je bila 30 (najnižja možna vrednost je 0), 
najvišja dosežena pa 58 (najvišja možna vrednost je 64). Ostale tipične vrednosti porazdelitve 
vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ so prikazane v Tabeli 6. 
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Tabela 6: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in standardna 
deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem vprašalniku empatije 
(TEQ) v celotni skupini izobraževalcev odraslih (n = 91). 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA VPRAŠALNIKU TEQ 
Min Max x  SD 
30 58 45,2 5,9 
 
Aritmetično sredino vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri izobraževalcih 
odraslih sem primerjala s sredinsko vrednostjo lestvice možnih vrednosti vsote 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ, ki je 32 točk. To je vrednost, ki leži točno 
na sredini lestvice možnih vrednosti, in ki sem jo v namen interpretacije rezultatov 
raziskave označila kot mejo, ki razmejuje med višje in nižje empatičnimi izobraževalci 
odraslih. Vrednost t-testa za testiranje različnosti aritmetične sredine enega vzorca od v 
naprej postavljene vrednosti je pokazala, da je ta razlika statistično pomembna 
(t = 21,289; g = 90; α = 0,000). Ničelno hipotezo zavrnem. Sprejmem nasprotno 
hipotezo, ki pravi, da je aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ pri celotni skupini izobraževalcev odraslih, ki sem jih zajela v 
raziskavo, različna od sredinske vrednosti točk po tem vprašalniku. Iz Tabele 6 lahko 
razberemo, da je aritmetična sredina vsote doseženega števila točk pri izobraževalcih 
odraslih za 13,2 točk višja od sredinske vrednosti lestvice možnih vrednosti vsote 
števila točk. To pomeni, da imajo izobraževalci odraslih na ljudskih univerzah v 
Sloveniji v povprečju relativno visoke vrednosti vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ. Rezultat je pričakovan, razloge zanj pa morda lahko najdemo v tem, 
da se za poklic izobraževalca odločijo osebe, ki so bolj empatične. Prav tako je njihovo 
delo, delo z ljudmi, kar pomeni, da imajo možnost, da razvijajo svojo empatijo tudi v 
stiku s svojimi učenci. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 4: Ali se aritmetični sredini vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ med izobraževalci odraslih ženskega spola in 
izobraževalci odraslih moškega spola razlikujeta? 
 HIPOTEZA: Aritmetični sredini vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se 
med izobraževalci odraslih ženskega spola in izobraževalci odraslih moškega spola 
razlikujeta. 
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Podatka o vsoti doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in spolu sta bila prisotna pri 
90 udeležencih raziskave. Tabela 7 prikazuje najnižjo in najvišjo vrednost ter aritmetično 
sredino in standardno deviacijo vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri 
izobraževalcih odraslih ženskega spola in pri izobraževalcih odraslih moškega spola. 
 
Tabela 7: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in standardna 
deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem vprašalniku empatije 
(TEQ) pri izobraževalcih odraslih ženskega spola in pri izobraževalcih odraslih 
moškega spola. 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA 
VPRAŠALNIKU TEQ 
SPOL n 
Min Max x  SD 
Ženski 77 32 58 45,8 5,4 
Moški 13 30 52 41,5 7,6 
 
Pred preizkusom razlike med aritmetičnima sredinama dveh vzorcev s t-testom, sem 
najprej opravila preizkus enakosti varianc z Leveneovim preizkusom F. Rezultat 
preizkusa je pokazal, da se varianci vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
moškimi in ženskami statistično pomembno razlikujeta (F = 6,358; α = 0,013), zato sem 
izvedla t-test po postopku, ki predpostavlja, da varianci nista enaki. Rezultat t-testa je 
nato pokazal, da razlika med aritmetičnima sredinama doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ med spoloma ni statistično pomembna (t = 1,971; g = 14,150; 
α = 0,069). Ničelno hipotezo obdržim. O razliki med aritmetičnima sredinama vsote 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med izobraževalci odraslih ženskega spola 
in izobraževalci odraslih moškega spola ne morem trditi ničesar. 
 
Čeprav se razlika med vzorčnima aritmetičnima sredinama ni pokazala kot statistično 
pomembna, lahko iz Tabele 7 razberemo, da je aritmetična sredina vsote doseženega števila 
točk na vprašalniku TEQ pri izobraževalci odraslih ženskega spola za 4,3 točke višja, kot pri 
izobraževalcih odraslih moškega spola. Kot pravi Simonič (2010, str. 160), številne meritve 
dokazujejo, da so ženske v povprečju bolj empatične od moških. Baron-Cohen (2011, str. 15) 
navaja, da so s pomočjo vprašalnika EQ potrdili tezo in izmerili pri ženski populaciji višje 
vrednosti. Tudi v raziskavi, ki jo je izvedel Spreng s sodelavci (2009, str. 66–68) s pomočjo 
vprašalnika TEQ med 79 študenti psihologije Univerze v Torontu, je vrednost t-testa 
pokazala statistično pomembno razliko med vzorčnima aritmetičnima sredinama moških in 
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žensk (t = 3,16; g = 77; p < 0,05), pri čemer so ženske dosegle višje povprečno število točk v 
primerjavi z moškimi udeleženci raziskave. V povprečju čez 66,1 dni se je 65 udeležencev 
vrnilo v raziskavo in tudi tokrat so se pokazale statistično pomembne razlike med spoloma 
(t = 2, 39; g = 63; p < 0,01). Ženske so ponovno dosegle višje povprečno število točk v 
primerjavi z moškimi udeleženci (prav tam). V moji raziskavi je sodelovalo 77 žensk in le 13 
moških, zato predvidevam, da bi se, v kolikor bi bilo v vzorec zajetih več oseb moškega 
spola, utegnila med spoloma pokazati statistično pomembna razlika. 
 
Zakaj je temu tako, da ženske pogosto v povprečju dosegajo višje rezultate, avtorji razlagajo 
različno. Medtem ko Baron-Cohen (2003 v Simonič 2010, str. 160) razlaga, da so že sami 
možgani pri ženskah opremljeni predvsem za empatijo in moški možgani za razumevanje ter 
načrtovanje, drugi razlagajo, da je za pojav kriva socializacija oziroma pripisovanje 
tradicionalnih socialnih vlog moškim in ženskam, pri čemer naj bi moški skrbeli za 
preživetje družine, ženske pa za skrb in harmonijo znotraj družine (Feshbach 1997, Lennon 
in Eisenberg 1987 v prav tam). Prav tako moramo biti pozorni na tendenco posameznikov, 
da poudarjeno poročajo o karakteristikah in vedenjih, ki so v določeni družbi zaželene (Zerbe 
in Paulhus 1987 v Dalton in Ortegren 2011, str. 73), pri čemer so ženske bolj nagnjene k 
navajanju družbeno zaželenih odgovorov kot moški (Bernardi 2006, Bernardi in Guptill 
2008, Chung in Monroe 2003, Schoderbek in Deshpande 1996 v prav tam). Davis (1996, str. 
60–61) govori o stereotipih, ki so povezani s spolnimi vlogami in pravi, da je biti 
emocionalna in sočutna oseba pozitivna ženska lastnost, zato naj bi ženske same sebe želele 
dojemati kot take, prav tako pa, da bi jih podobno zaznavali tudi drugi. Davis (prav tam) 
razlaga, da bi ta pričakovanja utegnila vplivati tudi na merjenje empatije oziroma na rezultate 
testov, ki temeljijo na samoporočanju udeležencev raziskav.  
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 5: Ali se aritmetične sredine vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ med izobraževalci odraslih različnih starostnih 
skupin razlikujejo? 
 HIPOTEZA: Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
se med izobraževalci odraslih različnih starostnih skupin razlikujejo. 
 
Podatka o vsoti doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in starosti sta bila prisotna pri 
91 udeležencih raziskave. Tabela 8 prikazuje najnižjo in najvišjo vrednost ter aritmetično 
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sredino in standardno deviacijo vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri 
izobraževalcih odraslih v posamezni starostni skupini. 
 
Tabela 8: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in standardna 
deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem vprašalniku empatije 
(TEQ) pri izobraževalcih odraslih v posamezni starostni skupini. 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA 
VPRAŠALNIKU TEQ 
STAROST n 
Min Max x  SD 
Do 33 let 17 32 54 47,1 5,3 
34-45 let 40 30 54 44,5 6,4 
46-55 let 22 38 58 46,4 4,9 
56 let in več 12 33 53 42,7 5,9 
 
Pred preizkusom razlike med aritmetičnimi sredinami več vzorcev z analizo variance, sem 
najprej opravila preizkus enakosti varianc z Leveneovim preizkusom F. Rezultat tega 
preizkusa je pokazal, da se variance vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med 
starostnimi skupinami ne razlikujejo statistično pomembno (F = 1,162; g = 3; α = 0,329). 
Rezultat analize variance je nato pokazal, da razlike med aritmetičnimi sredinami vsote 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med starostnimi skupinami izobraževalcev 
odraslih niso statistično pomembne (F = 1,833; g = 3; α = 0,147). Ničelno hipotezo obdržim. 
O razliki med aritmetičnimi sredinami vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri 
različnih starostnih skupinah izobraževalcev odraslih, ne morem trditi ničesar. 
 
Odnos med vsoto doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in starostjo udeležencev 
raziskave bi bilo možno analizirati tudi z uporabo Pearsonovega korelacijskega 
koeficienta, pri čemer bi starost v analizo vključila kot numerično spremenljivko. Vendar 
sem se odločila, da bom zaradi možnosti primerjave z rezultati drugih raziskav, 
izobraževalce odraslih različne starosti, razdelila v starostne skupine, pri čemer sem 
tvorbo skupin v namen analize podatkov oprla na Levinsonov (Ornstein idr. 1989, str. 
118) koncept psihosocialnega razvoja odraslega, ki razdeli razvoj na stopnje, opredeljene 
s starostjo osebe. Levinson (1986,str. 7) razlaga, da življenjska struktura zajema faze 
grajenja strukture in spreminjanja strukture oziroma tranzicije. Obdobja grajenja 
strukture običajno trajajo 5 do 7 let, največ 10. V obdobjih tranzicije nato postavimo pod 
vprašaj tisto, kar je prej gradilo stabilnost in naredimo prostor za novo obdobje (prav 
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tam). Udeležence raziskave sem razvrstila glede na njihovo starost v tri skupine. V prvo 
skupino sem vključila izobraževalce odraslih, ki so bili stari do 33 let, kar po 
Levinsonovem konceptu zajema razvojne stopnje »tranzicija zgodnje odraslosti« (17-22 
let), »vstop v svet odraslih« (23-28 let) in »tranzicija tridesetih let« (29-33 let). V drugo 
skupino sem uvrstila udeležence raziskave stare od 34 do 45 let, kar zajema fazi 
»ustalitev« (34-39 let) in »tranzicija srednjih let« (40-45 let). V tretjo skupino sem 
uvrstila posameznike, ki so bili stari od 46-55 let, kar zajema fazi »vstop v srednjo 
odraslost« (46-50 let) in »tranzicija petdesetih let« (51-55 let), v četrto pa sem uvrstila 
tiste, ki so bili stari 56 let in več, kar zajema obdobji »vrhunec srednje odraslosti« (56-60 
let) in »tranzicija pozne odraslosti« (60-65 let) (Ornstein idr. 1989, str. 118).  
 
Kot zapiše Levinson (1986, str. 5), naj bi posameznik v obdobju »tranzicija srednjih let« 
(ki jo uvrščam v tretjo skupino za analizo podatkov) postal bolj sočuten, reflektiven in 
razumen. Hkrati naj bi posameznik postal bolj ljubeč do samega sebe in tudi do drugih. 
Baron-Cohen (2011, str. 10–13) pravi, da se empatija lahko pojavi, ko namesto 
enostranskega fokusa pozornosti zavzamemo dvostranski fokus pozornosti, torej takrat, 
ko smo pozorni tudi na doživljanje druge osebe. Kadar imamo v mislih le svoje lastne 
probleme, nam ti zavzamejo našo celotno pozornost in vzamejo možnost za empatijo. 
Ker Levinson (1986, str. 5) navaja, da naj bi postal posameznik v obdobju tranzicije 
srednjih let tudi bolj pomirjen, saj se v tem obdobju notranji konflikti umirijo in ker tudi 
Howe (2013, str. 60) navaja, da povišani nivoji stresa zmanjšujejo empatijo, sem 
pričakovala, da bo aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
najvišja prav skupini, ki vsebuje opisano fazo. Vendar lahko iz Tabele 8, kljub temu, da 
so se statistične razlike pokazale kot nepomembne, razberemo, da je bila aritmetična 
sredina vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ najvišja v skupini najmlajših 
udeležencev raziskave (do 33 let), takoj nato pa ji sledi skupina, ki vsebuje fazo 
»tranzicija srednjih let« (46-55 let), ki je sicer dosegla le 0,7 točke manj. Aritmetična 
sredina je bila najnižja v skupini najstarejših udeležencev raziskave (56 let in več). 
 
Po drugi strani pa Grühn idr. (2008 str. 754) poročajo, da rezultati presečnih raziskav, ki 
so raziskovale povezavo med stopnjo empatije in starostjo, kažejo ali stabilnost ali 
pojemanje sposobnosti empatije s starostjo. Bailey idr. (2008, str. 500) pa navajajo, da 
dokazi kažejo, da, čeprav ostane zmožnost za afektivno empatijo v času razvoja odrasle 
osebe ohranjena, zmožnost kognitivne empatije pojema skladno s starostjo. Tako kažejo 
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tudi rezultati njihove raziskave (prav tam, str. 500–501), v kateri so udeležence razdelili 
na dve skupini in sicer na mlajše odrasle (19-25 let) ter na starejše odrasle (65-87 let). 
Kot raziskovalni inštrument so uporabili vprašalnik EQ (Baron-Cohen in Wheelwright 
2004 v prav tam), ki ga tudi sama podrobneje opisujem v teoretičnem delu svojega 
diplomskega dela, natančneje v poglavju »Merjenje empatije«. Njihovi rezultati so 
pokazali, da razlika med starostnima skupinama v povprečjih doseženih točk na 
vprašalniku, pri vprašanjih, ki so se nanašala na afektivno empatijo, ni bila statistično 
pomembna. Tudi razlika v povprečjih skupnega števila doseženih točk vprašalnika, ni 
bila statistično pomembna, čeravno je opaziti manjše povprečje doseženega števila točk 
pri starejših odraslih. Statistično pomembna pa se je pokazala razlika med aritmetičnima 
sredinama doseženih točk na vprašalniku pri tistih vprašanjih, ki so se nanašala na 
merjenje kognitivne empatije. Podobno navajajo tudi Beadle idr., ki pravijo, da narašča 
število dokazov, ki kažejo na to, da imajo starejši odrasli v primerjavi z mlajšimi, slabšo 
sposobnost kognitivne empatije, medtem ko ostaja zmožnost za emocionalno empatijo 
neokrnjena (Beadle idr. 2012, Bailey idr. 2008, Sullivan in Ruffman 2004 v Beadle idr. 
2013, str. 1). Prav tako so tudi rezultati njihove raziskave pokazali, da je skupina 
starejših odraslih (67-93 let) v primerjavi s skupino mlajših odraslih (18-26 let) dosegla 
nižjo stopnjo kognitivne empatije, medtem ko se razlika v emocionalni empatiji ni 
pokazala za statistično pomembno (prav tam, str. 2–6).  
 
Grühn idr. (2008 str. 762) omenjajo še, da se danes psihologija vpeljuje v človekov 
vsakdan in da je mlajšim osebam bolj sprejemljivo poročati in razmišljati o svojih 
čustvih ter čustvih drugih ljudi. Zato morda mlajši tudi dosegajo boljše rezultate pri 
merjenju stopnje empatije med različnimi generacijami. Tudi to bi lahko pojasnilo 
rezultate moje raziskave, v kateri so najmlajši udeleženci raziskave dosegli najvišjo 
vrednost aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 6: Ali se aritmetične sredine vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih, ki delo 
izobraževalca opravljajo različno dolgo, razlikujejo? 
 HIPOTEZA: Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se 
med skupinami izobraževalcev odraslih, ki delo izobraževalca opravljajo različno 
dolgo, razlikujejo. 
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Podatka o vsoti doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in številu let opravljanja dela 
izobraževalca sta bila prisotna pri 91 udeležencih raziskave. Tabela 9 prikazuje najnižjo in 
najvišjo vrednost ter aritmetično sredino in standardno deviacijo vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki delo izobraževalca opravljajo različno 
dolgo. 
 
Tabela 9: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in standardna 
deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem vprašalniku empatije 
(TEQ) pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki delo izobraževalca opravljajo 
različno dolgo. 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA 
VPRAŠALNIKU TEQ 
ŠTEVILO LET OPRAVLJANJA 
DELA IZOBRAŽEVALCA 
n 
Min Max x  SD 
Do 6 let 24 32 54 46,5 5,7 
7-18 let 37 30 58 45,3 6,3 
19 let in več 30 33 54 43,9 5,5 
 
Pred preizkusom razlike med aritmetičnimi sredinami več vzorcev z analizo variance, sem 
najprej opravila preizkus enakosti varianc z Leveneovim preizkusom F. Rezultat tega preizkusa 
je pokazal, da se variance vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami 
izobraževalcev odraslih, ki različno dolgo opravljajo delo izobraževalca, statistično pomembno 
ne razlikujejo (F = 0,633; g = 2; α = 0,533). Rezultat analize variance je nato pokazal, da razlike 
med aritmetičnimi sredinami vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami 
izobraževalcev odraslih, ki delo izobraževalca opravljajo različno dolgo, niso statistično 
pomembne (F = 1,330; g = 2; α = 0,270). Ničelno hipotezo obdržim. O razliki med aritmetičnimi 
sredinami vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri skupinah izobraževalcev 
odraslih, ki opravljajo delo izobraževalca različno dolgo, ne morem trditi ničesar. 
 
Odnos med vsoto doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in številom let opravljanja 
dela izobraževalca bi bilo možno analizirati tudi z uporabo metode korelacije po Pearsonu, 
pri čemer bi število let opravljanja dela izobraževalca v analizo vključila kot numerično 
spremenljivko. Vendar sem se odločila, da bom zaradi možnosti vsebinske primerjave, 
izobraževalce odraslih, ki poučujejo različno dolgo, razdelila v temu primerne skupine. Pri 
tem sem tvorbo skupin oprla na slovenski model razvoja učiteljeve kariere, t.i. S-model 
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razvoja kariere (Javrh 2007, str. 74), ki je razdeljen na faze, opredeljene s številom let 
učiteljevega poučevanja (Slika 6). Iste skupine sem uporabila tudi v nadaljnjih analizah. 
 
 
Slika 6: Fazni S-model razvoja kariere glede na število let opravljanja dela izobraževalca 
(Javrh 2007, str. 74). 
 
S-model je nastal na podlagi raziskave, opravljene na osnovi poklicnih biografij učiteljev 
slovenskih osnovnih in srednjih šol in primerjave z modelom učiteljevega profesionalnega 
razvoja M. Hubermana (Javrh 2007, str. 68). Švicarski raziskovalec Huberman je svoj 
model razvoja učiteljeve kariere postavil na podlagi izsledkov raziskave, t.i. »švicarske 
študije«, v kateri je raziskal, kako razvoj kariere doživljajo in razlagajo učitelji sami ter na 
podlagi drugih pomembnih teoretičnih spoznanj (Javrh 2011, str. 17). Njegov model 
predpostavlja zaželeno in nezaželeno pot razvoja kariere, slovenski S model pa dodaja še 
nevtralno (Javrh 2007, str. 73). Udeležence raziskave sem razvrstila glede na število let 
opravljanja dela izobraževalca v tri skupine. V prvo skupino sem uvrstila udeležence 
raziskave, ki so delo izobraževalca opravljali do 6 let in po S-modelu sodijo v obdobje 
»vstop v poučevanje in zgodnje obdobje kariere«. Sem sodita fazi »preživetje in 
odkrivanje« (do 3 leta) ter »stabilizacija« (4-6 let). V drugo skupino sem uvrstila tiste, ki 
so delo izobraževalca opravljali 7-18 let in so v srednjem obdobju kariere, kar zajema fazo 
»poklicna aktivnost / eksperimentiranje« ali fazo »negotovost / revizija«. V tretjo skupino 
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pa sodijo izobraževalci, ki so poučevali 19 let in več ter sodijo v zrelo obdobje kariere, ki 
od 19. do 30. leta lahko vsebuje faze »kritična odgovornost«, »sproščenost« ali nemoč« ter 
od 31. leta dalje »izpreganje«, ki je lahko sproščeno ali zagrenjeno (Javrh 2008, str. 28–
47). 
 
Kljub temu, da razlike niso bile statistično pomembne, lahko iz Tabele 9 razberemo, da je 
aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ najvišja v skupini 
tistih izobraževalcev odraslih, ki poučujejo najmanj časa (do 6 let) in najnižja v skupini 
tistih, ki poučujejo najdlje (19 let in več). Najnižjo aritmetično sredino vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ so torej dosegli izobraževalci odraslih, ki sodijo v obdobje 
zrele kariere. V opisih značilnosti posameznih faz, ki sodijo v to obdobje sem poizkušala 
najti razloge, zakaj bi temu lahko bilo tako.  
 
Javrh (npr. 2011, npr. str. 27) omenja učiteljev »stik« s svojimi učenci. Sama 
predvidevam, da je ravno ta »stik« predpogoj za doživljanje empatije ali obratno, da je 
zmožnost empatije predpogoj za doživetje »stika« s sočlovekom. Javrh (2007, str. 82) 
pravi, da se med 19. in 30. letom poučevanja lahko prične faza »kritična odgovornost« in 
da je učitelj v tej fazi izkušen in suveren, njegov »stik« z učenci pa je tesen in živ (Javrh 
2011, str. 27). O fazi »sproščenost« Javrh (2007, str. 80) poroča, da so leta poučevanja 
učitelju prinesla izkušenost, kar posledično prinaša tudi večjo sproščenost glede uporabe 
metod, pristopov, gradiva in tehnik, počutijo pa se strokovno avtonomni in suvereni. 
Pravi tudi, da S-model kot posebnost izpostavi intenziven »stik« učiteljev s svojimi 
učenci, medtem ko Hubermanov model navaja, da se v tej fazi pri učiteljih že pojavlja 
določena distanca v odnosih (prav tam). Občutek, da »stika« med učiteljem in učenci ni, 
je značilna za učitelje v fazi »nemoč« (prav tam, str. 81). Pred to fazo je ta »stik« učitelja 
motiviral, v tej fazi pa je vse manj pristen. Učitelja navdaja nelagodje in strah pred 
ponovno napako. Javrh (prav tam, str. 80–81) opisuje, da učitelji v tej fazi svoje 
doživljanje opisujejo kot nemoč in konservativnost. Imeli so velika pričakovanja, načrte, 
ambicije, a doživeli večjo ali več manj intenzivnih slabih izkušenj. Posebno skupino pa 
predstavljajo »zlomljeni« učitelji, ki so doživeli travmatično izkušnjo. Nekateri v fazi 
»nemoč« sicer »stik« s svojimi učenci ohranijo, saj so bili prizadeti na drugem področju, 
na primer v odnosu s svojimi sodelavci (Javrh, prav tam). O zadnji fazi tega kariernega 
obdobja, to je o fazi »izpreganje«, ki je lahko sproščeno ali zagrenjeno, Javrh (2007, str. 
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83–84) poroča, da sproščen učitelj ohranja dinamičen »stik« s svojimi učenci, zagrenjeni 
učitelji pa takšnega »stika« ne zmorejo več navezati.  
 
Howe (2013, str. 86) razlaga, da, ne glede na našo splošno sposobnost empatije, vsi lahko 
od časa do časa izgubimo zmožnost biti empatični s sočlovekom in ta sposobnost se lahko 
spreminja tudi v istem dnevu, odvisno od našega razpoloženja, drugih ljudi in situacije, v 
kateri smo se znašli (prav tam, str. 2). Bolj smo empatični takrat, ko je naše razpoloženje 
dobro (prav tam, str. 86), pod pritiskom in stresom pa nas večina utrpi začasno izgubo 
empatije (prav tam, str. 77). Podobno razlaga Ule (2009, str. 306), ki pravi, da lahko pride 
do brezbrižnosti do sočloveka zaradi situacijskih značilnosti, kot je prevelika 
obremenjenost z lastnimi težavami. Pomanjkanje »stika« s svojimi učenci lahko opazimo 
predvsem pri učiteljih, ki so se znašli v fazi »nemoč« in »zagrenjeno izpreganje«, katerih 
splošne lastnosti so med drugim razočaranje in ranjenost v fazi »nemoč« (Javrh 2007, str. 
80) ter nezadovoljstvo, nesuverenost, negativna samopodoba o sebi kot učitelju in 
kritizerstvo v fazi »zagrenjeno izpreganje« (Javrh 2011, str. 27). 
 
V fazi »izpreganje« tako sproščeni kot tudi zagrenjeni učitelji poročajo o splošni 
utrujenosti in opaziti je moč znake poklicne izgorelosti (Javrh 2007, str. 83). Tudi v 
fazi »nemoč« se učitelj počuti zgaranega in izgorelega, ima težave z zdravjem in je 
nezadovoljen (Javrh 2011, str. 28), učitelji v fazi »sproščenost« pa poročajo o 
doživljanju staranja in izžetosti (Javrh 2007, str. 80). Tudi Huberman (1993 v Javrh 
2008, str. 38) navaja, da se v slednji fazi pri učiteljih pojavi upadanje energije in 
entuziazma, a le-to kompenzira z večjim občutkom zaupanja vase in tudi sprejemanjem 
samega sebe. Kot opisujem v poglavju »Ovire za uresničevanje empatije v 
izobraževalnem procesu«, ima učiteljevo počutje velik vpliv na to, ali bo zmožen biti 
empatičen s svojimi učenci ali ne, pri čemer imata tako telesno, kot tudi emocionalno 
slabo počutje negativen vpliv (Cooper 2013, str. 132–133).  
 
Javrh (2008, str. 44) pravi, da fazo »izpreganje« literatura o karieri učiteljev uvršča med 
učiteljevo 55.-64. leto starosti, torej po Levinsonovi (Ornstein idr. 1989, str. 118) teoriji 
psihosocialnega razvoja odraslega v obdobji vrhunec srednje odraslosti (56.-60. leto) in 
tranzicija pozne odraslosti (60.-65. leto). V moji raziskavi ti dve obdobji uvrščam v zadnjo, 
četrto skupino za analizo, katere aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ je bila v primerjavi z drugimi tremi skupinami, najnižja. Predvidevam, da 
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je v zadnji fazi učiteljeve poklicne poti, izžetost, pa naj bo to telesna ali emocionalna, 
največja. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 7: Ali se aritmetične sredine vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih, ki imajo 
različno stopnjo najvišje dosežene izobrazbe, razlikujejo? 
 HIPOTEZA: Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
se med skupinami izobraževalcev odraslih, ki imajo različno stopnjo najvišje 
dosežene izobrazbe, razlikujejo. 
 
Podatka o vsoti doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in stopnji najvišje dosežene 
izobrazbe sta bila prisotna pri 90 udeležencih raziskave. Tabela 10 prikazuje najnižjo in 
najvišjo vrednost ter aritmetično sredino in standardno deviacijo vsote doseženega števila 
točk na vprašalniku TEQ pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki sodijo v posamezno 
skupino stopnje najvišje dosežene izobrazbe. 
 
Tabela 10: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in standardna 
deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem vprašalniku empatije (TEQ) 
pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki sodijo v posamezno skupino stopnje najvišje 
dosežene izobrazbe. 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA 
VPRAŠALNIKU TEQ 
SKUPINA STOPNJE 
NAJVIŠJE DOSEŽENE 
IZOBRAZBE 
n 
Min Max x  SD 
1. skupina 30 33 54 44,1 5,3 
2. skupina 48 30 58 45,6 6,3 
3. skupina 12 34 53 46,7 5,5 
LEGENDA: 1. skupina = Do največ specializacija po višješolskem programu / visokošolski strokovni 
program / visokošolski strokovni program (1. bolonjska stopnja) / univerzitetni program (1. bolonjska 
stopnja); 2. skupina = Specializacija po visokošolskem strokovnem programu / univerzitetni 
program / magisterij stroke (2. bolonjska stopnja); 3. skupina = Specializacija po univerzitetnem 
programu / magisterij znanosti ali več. 
 
Pred preizkusom razlike med aritmetičnimi sredinami več vzorcev z analizo variance, 
sem najprej opravila preizkus enakosti varianc z Leveneovim preizkusom F. Rezultat 
tega preizkusa je pokazal, da se variance vsote doseženega števila točk na vprašalniku 
TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih, ki imajo različno stopnjo najvišje 
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dosežene izobrazbe, statistično pomembno ne razlikujejo (F = 0,634; g = 2; α = 0,533). 
Rezultat analize variance je nato pokazal, da razlike med aritmetičnimi sredinami vsote 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih, ki 
imajo različno stopnjo najvišje dosežene izobrazbe, niso statistično pomembne 
(F = 1,006; g = 2; α = 0,370). Ničelno hipotezo obdržim. O razliki med aritmetičnimi 
sredinami vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri skupinah 
izobraževalcev odraslih, ki imajo različno stopnjo najvišje dosežene izobrazbe, ne 
morem trditi ničesar. 
 
Kljub temu, da se razlike niso pokazale kot statistično pomembne, lahko iz Tabele 10 
razberemo, da je aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki imajo različno stopnjo najvišje dosežene 
izobrazbe, različna. Opazimo lahko, da je najvišja v skupini tistih, ki so dosegli najvišjo 
stopnjo izobrazbe in najnižja v skupini tistih, ki so dosegli najnižjo. Sklepam, da so 
izobraževalci odraslih, ki so dosegli najvišjo stopnjo izobrazbe (specializacija po 
univerzitetnem programu / magisterij znanosti ali več), imeli daljše izobraževanje in tudi 
večkrat priložnosti slišati o samem pojmu empatija in o pomenu empatije, morda tudi v 
izobraževalnem procesu, kar bi utegnilo vplivati tudi na odgovarjanje na vprašanja v 
sklopu vprašalnika TEQ. Številne raziskave kažejo, da stopnja empatije narašča s stopnjo 
višje dosežene izobrazbe (Öz 1998, Sevimligül 2002, Tutuk idr. 2002, Johansson 2002, 
Yavuzer idr. 2003, Mete in Gerçek 2005, Akyol in Çiftçibaşı 2005, Kiliç 2005 v 
Ahmetoğlu in Ercan 2011, str. 717).  
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 8: Ali se aritmetične sredine vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih razlikujejo 
glede na to, ali so se po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem 
ali humanističnem področju? 
 HIPOTEZA: Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
se med skupinami izobraževalcev odraslih glede na to, ali so se po srednji šoli 
izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem področju, 
razlikujejo. 
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Podatka o vsoti doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in področju, na katerem so 
se udeleženci raziskave izobraževali po srednji šoli, sta bila prisotna pri 85 udeležencih 
raziskave. Tabela 11 prikazuje najnižjo in najvišjo vrednost ter aritmetično sredino in 
standardno deviacijo vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri skupinah 
izobraževalcev odraslih, ki so se po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, 
družboslovnem ali na humanističnem področju. 
 
Tabela 11: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in 
standardna deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem 
vprašalniku empatije (TEQ) pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki so se po 
srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali na 
humanističnem področju. 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA 
VPRAŠALNIKU TEQ 
PODROČJE IZOBRAŽEVANJA  
PO SREDNJI ŠOLI 
n 
Min Max x  SD 
Naravoslovno 20 30 53 43,4 6,3 
Družboslovno 50 32 58 44,9 5,9 
Humanistično 15 39 54 48,1 5,1 
 
Pred preizkusom razlike med aritmetičnimi sredinami več vzorcev z analizo variance, sem 
najprej opravila preizkus enakosti varianc z Leveneovim preizkusom F. Rezultat tega 
preizkusa je pokazal, da se variance vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
med skupinami izobraževalcev odraslih, ki so se po srednji šoli izobraževali na 
naravoslovnem, družboslovnem ali na humanističnem področju, statistično pomembno ne 
razlikujejo (F = 0,218; g = 2; α = 0,805). Rezultat analize variance je nato pokazal, da 
razlike med aritmetičnimi sredinami vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
med skupinami izobraževalcev odraslih, ki so se po srednji šoli izobraževali na 
naravoslovnem, družboslovnem ali na humanističnem področju, niso statistično pomembne 
(F = 2,867; g = 2; α = 0,063). Ničelno hipotezo obdržim. O razliki med aritmetičnimi 
sredinami vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri skupinah izobraževalcev 
odraslih, ki so se po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali 
humanističnem področju, ne morem trditi ničesar. 
 
Kljub statistično neznačilnim razlikam, iz Tabele 11 lahko razberemo, da je aritmetična 
sredina vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri izobraževalcih odraslih, 
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ki so se po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali na 
humanističnem področju, različna. Opazimo lahko, da je najvišja v skupini tistih, ki so 
se izobraževali na humanističnem področju, sledijo izobraževalci odraslih, ki so se 
izobraževali na družboslovnem področju, najnižja pa je v skupini tistih, ki so se 
izobraževali na naravoslovnem področju. Glede na rezultate raziskave lahko torej 
predpostavljamo, da so udeleženci raziskave, ki so se po srednji šoli izobraževali na 
naravoslovnem področju, manj empatični kot tisti, ki so se izobraževali na 
družboslovnem ali humanističnem področju. Ker je bila aritmetična sredina vsote 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ najvišja v skupini izobraževalcev odraslih, 
ki so se izobraževali na humanističnem področju, lahko predvidevamo, da se je morda 
za študij na slednjem področju odločilo več oseb z višjo stopnjo empatije, ali pa so jo 
imeli priložnost razvijati med študijem.  
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 9: Ali se aritmetični sredini vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ med izobraževalci odraslih, ki na ljudskih 
univerzah izobražujejo na neformalnih programih in izobraževalci odraslih, ki 
izobražujejo na formalnih programih, razlikujeta? 
 HIPOTEZA: Aritmetični sredini vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
se med izobraževalci odraslih, ki na ljudskih univerzah izobražujejo na 
neformalnih programih in izobraževalci odraslih, ki izobražujejo na formalnih 
programih, razlikujeta. 
 
Podatka o vsoti doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in vrsti izobraževanja, ki ga 
izobraževalci odraslih izvajajo na ljudski univerzi, sta bila prisotna pri 91 udeležencih 
raziskave. Tabela 12 prikazuje najnižjo in najvišjo vrednost ter aritmetično sredino in 
standardno deviacijo vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri izobraževalcih 
odraslih, ki poučujejo na ljudski univerzi v sklopu formalnega izobraževanja in pri tistih, ki 
poučujejo v sklopu neformalnega izobraževanja. 
 
Pred preizkusom razlike med aritmetičnima sredinama dveh vzorcev s t-testom, sem 
najprej opravila preizkus enakosti varianc z Leveneovim preizkusom F. Rezultat tega 
preizkusa je pokazal, da se varianci vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
med izobraževalci odraslih, ki poučujejo v sklopu formalnega izobraževanja in 
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izobraževalci, ki poučujejo v sklopu neformalnega izobraževanja statistično pomembno 
razlikujeta (F = 4,172; α = 0,044), zato sem izvedla t-test po postopku, ki predpostavlja, 
da varianci nista enaki. Rezultat t-testa je nato pokazal, da je razlika med aritmetičnima 
sredinama vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med skupino izobraževalci 
odraslih, ki na ljudskih univerzah izobražujejo na neformalnih programih in skupino 
izobraževalci odraslih, ki izobražujejo na formalnih programih, statistično pomembna 
(t = -2,096; g = 86,281; α = 0,039). Ničelno hipotezo zavrnem. Sprejmem nasprotno 
hipotezo, ki pravi, da se izobraževalci odraslih razlikujejo v stopnji empatije glede na 
vrsto izobraževanja, ki ga izvajajo na ljudski univerzi.  
 
Tabela 12: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in 
standardna deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem 
vprašalniku empatije (TEQ) pri izobraževalcih odraslih, ki poučujejo na 
ljudski univerzi v sklopu formalnega izobraževanja in pri tistih, ki poučujejo 
v sklopu neformalnega izobraževanja. 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA 
VPRAŠALNIKU TEQ 
VRSTA IZOBRAŽEVANJA  
NA LJUDSKI UNIVERZI 
n 
Min Max x  SD 
Formalno 56 30 58 44,2 6,4 
Neformalno 35 36 54 46,7 4,7 
 
Iz Tabele 12 lahko razberemo, da je aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ pri izobraževalci odraslih, ki v sklopu ljudske univerze poučujejo na 
neformalnih programih za 2,5 točk višja, kot pri tistih, ki izobražujejo v sklopu formalnih 
programov. Neformalno izobraževanje pušča izobraževalcu pri njegovem delu več 
svobode, da lahko prilagaja svoje delo posamezniku ali skupinam, ki jih poučuje. Prav 
tako dopušča več možnosti, da izobraževalec svoje učence bolje spozna, saj so skupine 
učencev v neformalnem izobraževanju običajno manjše in je tako lahko stik med učenci 
in izobraževalcem bolj oseben. Morda so tisti, ki izobražujejo na formalnem programu 
imeli torej manj možnosti za razvijanje svoje empatije na delovnem mestu. Kot pravi 
Cooper (2013, str. 137), lahko rigidnost učnega okolja omejuje možnosti, da bi bil učitelj 
empatičen s svojimi učenci, pri čemer dodaja, da formalno izobraževanje običajno stremi 
k bolj individualnemu delu tudi v učilnicah, saj ni ugodno za vzpostavljanje interakcij 
med učiteljem in učenci.  
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3.4 LASTNA OCENA SVOJE EMPATIČNOSTI IZOBRAŽEVALCEV 
ODRASLIH  
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 10: Kakšno stopnjo empatičnosti pripisujejo 
izobraževalci odraslih sami sebi? 
 HIPOTEZA: Največ izobraževalcev odraslih sebe ocenjuje kot precej empatičnega 
izobraževalca. 
 
Na vprašanje o tem, kakšno stopnjo empatičnosti pripisujejo izobraževalci odraslih sami 
sebi, je odgovorilo 95 udeležencev raziskave. Tabela 13 prikazuje frekvenčno porazdelitev 
vrednosti lastne ocene izobraževalcev odraslih o svoji empatičnosti. 
 
Tabela 13: Frekvenčna porazdelitev vrednosti lastne ocene izobraževalcev odraslih o svoji 
empatičnosti. 
LASTNA OCENA  
SVOJE EMPATIČNOSTI 
n % 
Nisem empatičen 1 1,1 %
Sem bolj malo empatičen 1 1,1 %
Sem srednje empatičen 11 11,6 %
Sem precej empatičen 60 63,2 %
Sem zelo empatičen 22 23,2 %
SKUPAJ 95 100,0 %
 
Z namenom preizkušanja, ali v osnovni množici kateri od odgovorov o lastni oceni 
izobraževalcev odraslih o svoji empatičnosti prevladuje, sem uporabila χ2 preizkus enake 
verjetnosti. Vrednost χ2 je bila statistično pomembna (χ2 = 126,421; g = 4; α = 0,000). 
Hipotezo enake verjetnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da 
vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Iz podatkov v Tabeli 13 lahko 
razberemo, da je največ udeležencev raziskave ocenilo sebe kot precej empatične 
izobraževalce. Tako je ocenilo kar 63,2 % izobraževalcev odraslih. Le ena oseba je 
ocenila, da ni empatična in zgolj ena oseba je sebe ocenila kot bolj malo empatičnega 
izobraževalca. Tako lahko potrdim hipotezo, ki pravi, da največ izobraževalcev odraslih 
sebe ocenjuje kot precej empatičnega izobraževalca.  
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Kljub temu, da je največ, to je 63,5 % izobraževalcev odraslih mnenja, da je empatija zelo 
pomembna pri njihovem delu, ki ga opravljajo kot izobraževalci (Tabela 16), jih je največ 
ocenilo same sebe kot precej empatične izobraževalce (Tabela 13). Le 23,2 % vidi sebe kot zelo 
empatične pri svojem delu. Kot opisujem v teoretičnem delu, natančneje v poglavju »Ovire za 
uresničevanje empatije v izobraževalnem procesu«, je biti empatičen izobraževalec včasih 
zelo težko. Pojavljajo se lahko na primer časovne ovire, preveliko število učencev na enega 
učitelja. Težko je biti empatičen tudi s tistimi učenci, ki imajo sami nižjo stopnjo empatije, prav 
tako pa vpliva tudi učiteljevo počutje in njegovi lastni problemi (Cooper 2013, str. 130–156). 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 11: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
lastni oceni svoje empatičnosti glede na število let opravljanja dela izobraževalca? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v lastni oceni svoje empatičnosti glede na 
število let opravljanja dela izobraževalca razlikujejo. 
 
Podatka o lastni oceni svoje empatičnosti in številu let opravljanja dela izobraževalca sta 
bila prisotna pri 94 udeležencih raziskave. Tabela 14 prikazuje lastno oceno 
izobraževalcev odraslih o svoji empatičnosti glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca. 
 
Tabela 14: Lastna ocena svoje empatičnosti glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca. 
ŠTEVILO LET OPRAVLJANJA  
DELA IZOBRAŽEVALCA 
LASTNA OCENA SVOJE 
EMPATIČNOSTI 
 
Do 6 let 7-18 let 19 let in več SKUPAJ
n 2 4 6 12Nisem empatičen / sem bolj malo 
empatičen / sem srednje empatičen % 8,3 % 10,8 % 18,2 % 12,8 %
n 13 25 22 60Sem precej empatičen 
% 54,2 % 67,6 % 66,7 % 63,8 %
n 9 8 5 22Sem zelo empatičen 
% 37,5 % 21,6 % 15,2 % 23,4 %
n 24 37 33 94SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov 
preizkus. Razlike v lastni oceni svoje empatičnosti glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca, niso bile statistično pomembne (2Î = 4,568; g = 4; α = 0,335). Hipotezo o 
neodvisnosti obdržim. O povezanosti med lastno oceno izobraževalcev odraslih o svoji 
empatičnosti in številom let, ki jih opravljajo kot izobraževalci, ne morem trditi ničesar.  
 
Kljub temu, da razlike niso bile statistično pomembne, lahko iz Tabele 14 razberemo, da so tisti 
izobraževalci odraslih, ki najmanj časa izobražujejo, sebe v veliko večjem odstotku (37,5 %) 
ocenili kot zelo empatične izobraževalce, v nasprotju s tistimi, ki poučujejo najdlje časa (15,2 %). 
Med slednjimi je bil tudi precej večji odstotek (18,2 %) takih, ki so menili, da niso empatični / so 
bolj malo empatični / so srednje empatični. Takega mnenja je bilo le 8,3 % tistih udeležencev, ki 
poučujejo najmanj časa. Lahko bi zaključili, da udeleženci raziskave, ki opravljajo delo 
izobraževalca najmanj časa, sami sebe ocenjujejo kot bolj empatične izobraževalce, kar se sklada 
z aritmetično sredino vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ, saj lahko iz Tabele 9 
razberemo, da je bila aritmetična sredina v skupini izobraževalcev odraslih, ki opravljajo delo 
izobraževalca najmanj časa (do 6 let) najvišja in v skupini tistih, ki opravljajo to delo najdlje časa 
(19 let in več), najnižja.  
 
Sama predvidevam, da se danes (tudi med procesom izobraževanja bodočih izobraževalcev) več 
govori o pomenu empatije in odnosa v izobraževalnem procesu, kar bi utegnil biti razlog, da bi si 
mlajši izobraževalci odraslih tudi sami želeli biti bolj empatični izobraževalci in se posledično 
oceniti kot takšne. Hkrati predvidevam, da imajo izobraževalci odraslih, ki poučujejo šele kratek 
čas, več energije in tudi entuziazma za svoje delo ter posledično tudi za trud in uporabo empatije 
v izobraževalnem procesu. V opisih večine faz obdobja zrele kariere po S-modelu (faza 
»nemoč«, faza »sproščenost« in faza »izpreganje«) (Slika 6) je že opaziti navajanja 
izobraževalcev o utrujenosti, izžetosti ali celo poklicni izgorelosti (Javrh 2007, str. 80–84). 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 12: Ali je lastna ocena svoje empatičnosti 
izobraževalcev odraslih povezana z vsoto doseženega števila točk na vprašalniku 
TEQ?  
 HIPOTEZA: Lastna ocena svoje empatičnosti izobraževalcev odraslih je povezana 
z vsoto doseženega števila točk na vprašalniku TEQ.  
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Podatka o lastni oceni izobraževalcev odraslih o svoji empatičnosti in o vsoti doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ sta bila prisotna pri 91 udeležencih raziskave. Slika 7 
prikazuje povezanost med vsoto doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in lastno oceno 
izobraževalcev odraslih o svoji empatičnosti. 
 
Za oceno povezanosti med samooceno empatičnosti in vsoto doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ sem uporabila Pearsonov korelacijski koeficient, ker nekatere ordinalne 
spremenljivke lahko pri postopkih analize obravnavamo kot intervalne (Kožuh 2013, str. 
54–55). Rezultat analize je pokazal, da je povezanost prisotna in statistično pomembna 
(r = 0,360, α = 0,000). Gre za srednje močno pozitivno povezanost med ocenama.  
 
 
Slika 7: Povezanost med vsoto doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in lastno oceno 
izobraževalcev odraslih o svoji empatičnosti. LEGENDA lastne ocene svoje 
empatičnosti: 1 = nisem empatičen; 2 = sem bolj malo empatičen; 3 = sem srednje 
empatičen; 4 = sem precej empatičen; 5 = sem zelo empatičen. 
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Rezultati kažejo, da so tisti izobraževalci odraslih, ki so sami sebe ocenili kot bolj 
empatične, tudi na vprašalniku TEQ dosegali višje vrednosti vsote doseženega števila 
točk ali obratno. Vendar pa je povezanost le srednje močna, kar je najverjetneje posledica 
tega, da je ena od spremenljivk po svoji naravi ordinalna. Če bi spremenljivka »lastna 
ocena svoje empatičnosti« bila po svoji naravi prav tako intervalna (kar bi lahko dosegla 
s tem, da bi uporabila VAS – Visual Analogue Scale - lestvico) kot je vsota doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ, bi ta povezanost bila morda močnejša. 
 
 
3.5 MNENJE IZOBRAŽEVALCEV ODRASLIH O PRISPEVKU 
POSAMEZNIH DEJAVNIKOV K RAZVOJU NJIHOVE 
EMPATIČNOSTI 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 13: Koliko so po mnenju izobraževalcev odraslih k 
razvoju njihove empatičnosti prispevali družina, prijatelji, šolski ali študijski 
program, obšolske ali obštudijske dejavnosti, delovno okolje oziroma drugi dejavniki, 
ki so jih opredelili sami? 
 HIPOTEZE: 
Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da je družina zelo prispevala k razvoju 
njihove empatičnosti. 
Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da so prijatelji precej prispevali k razvoju 
njihove empatičnosti. 
Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da je šolski / študijski program precej 
prispeval k razvoju njihove empatičnosti. 
Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da so obšolske / obštudijske dejavnosti 
precej prispevale k razvoju njihove empatičnosti. 
Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da je delovno okolje zelo prispevalo k 
razvoju njihove empatičnosti.  
 
Tabela 15 prikazuje mnenje izobraževalcev odraslih o tem, koliko so k razvoju njihove 
empatičnosti prispevali družina, prijatelji, šolski ali študijski program, obšolske ali obštudijske 
dejavnosti ter delovno okolje. 
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Tabela 15: Mnenje izobraževalcev odraslih o tem, koliko so po njihovem mnenju k razvoju 
njihove empatičnosti prispevali družina, prijatelji, šolski ali študijski program, 
obšolske ali obštudijske dejavnosti ter delovno okolje. 
DEJAVNIK PRISPEVEK K 
EMPATIČNOSTI 
n skupaj n kategorija % α 
Nič 93   1   1,1 % 0,000 
Bolj malo    5   5,4 %  
Srednje  11 11,8 %  
Precej  27 29,0 %  
Zelo  46 49,5 %  
Družina 
Ne morem oceniti    3   3,2 %  
Nič 91   0   0,0 % 0,000 
Bolj malo    9   9,9 %  
Srednje  25 27,5 %  
Precej  33 36,3 %  
Zelo  21 23,1 %  
Prijatelji 
Ne morem oceniti    3   3,3 %  
Nič 93   6   6,5 % 0,000 
Bolj malo  26 28,0 %  
Srednje  34 36,6 %  
Precej  16 17,2 %  
Zelo    8   8,6 %  
Šolski / 
študijski program 
Ne morem oceniti    3   3,2 %  
Nič 93   3   3,2 % 0,000 
Bolj malo  13 14,0 %  
Srednje  24 25,8 %  
Precej  28 30,1 %  
Zelo  21 22,6 %  
Obšolske /  
obštudijske dejavnosti 
Ne morem oceniti    4   4,3 %  
Nič 91   2   2,2 % 0,000 
Bolj malo    8   8,8 %  
Srednje  27 29,7 %  
Precej  32 35,2 %  
Zelo  20 22,0 %  
Delovno okolje 
Ne morem oceniti    2   2,2 %  
 
Na vprašanje o tem, koliko izobraževalci menijo, da je k razvoju njihove empatičnosti 
prispevala družina, je odgovorilo 93 udeležencev raziskave. Z namenom preizkušanja, ali v 
osnovni množici kateri od odgovorov o mnenju glede prispevka družine k razvoju 
empatičnosti prevladuje, sem uporabila χ2 preizkus enake verjetnosti. Vrednost χ2 je bila 
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statistično pomembna (χ2 = 100,613; g = 5; α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnem. 
Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da vsi odgovori v osnovni množici niso enako 
pogosti. Največ (49,5 %) udeležencev raziskave je bilo mnenja, da je družina zelo prispevala k 
razvoju njihove empatičnosti (Tabela 15). Tako lahko potrdim hipotezo, ki pravi, da je družina 
zelo prispevala k razvoju empatičnosti izobraževalcev odraslih.  
 
Na vprašanje o tem, koliko izobraževalci menijo, da so k razvoju njihove empatičnosti 
prispevali prijatelji, je odgovorilo 91 udeležencev raziskave. Z namenom preizkušanja, ali v 
osnovni množici kateri od odgovorov o mnenju glede prispevka prijateljev k razvoju 
empatičnosti prevladuje, sem uporabila χ2 preizkus enake verjetnosti. Vrednost χ2 je bila 
statistično pomembna (χ2 = 57,022; g = 5; α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnem. 
Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da vsi odgovori v osnovni množici niso enako 
pogosti. Največ (36,3 %) udeležencev raziskave je bilo mnenja, da so prijatelji precej 
prispevali k razvoju njihove empatičnosti (Tabela 15). Tako lahko potrdim hipotezo, ki pravi, 
da so prijatelji precej prispevali k razvoju empatičnosti izobraževalcev odraslih. 
 
Na vprašanje o tem, koliko izobraževalci menijo, da je k razvoju njihove empatičnosti 
prispeval šolski ali študijski program, je odgovorilo 93 udeležencev raziskave. Z namenom 
preizkušanja, ali v osnovni množici kateri od odgovorov o mnenju glede prispevka šolskega ali 
študijskega programa k razvoju empatičnosti prevladuje, sem uporabila χ2 preizkus enake 
verjetnosti. Vrednost χ2 je bila statistično pomembna (χ2 = 48,742; g = 5; α = 0,000). Hipotezo 
enake verjetnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da vsi odgovori v 
osnovni množici niso enako pogosti. Največ (36,6 %) udeležencev raziskave je bilo mnenja, da 
je šolski ali študijski program srednje prispeval k razvoju njihove empatičnosti (Tabela 15). 
Tako ne morem potrditi hipoteze, ki pravi, da je šolski ali študijski program precej prispeval k 
razvoju empatičnosti izobraževalcev odraslih. 
 
Na vprašanje o tem, koliko izobraževalci menijo, da so k razvoju njihove empatičnosti 
prispevale obšolske ali obštudijske dejavnosti, je odgovorilo 93 udeležencev raziskave. Z 
namenom preizkušanja, ali v osnovni množici kateri od odgovorov o mnenju glede prispevka 
obšolskih ali obštudijskih dejavnosti k razvoju empatičnosti prevladuje, sem uporabila χ2 
preizkus enake verjetnosti. Vrednost χ2 je bila statistično pomembna (χ2 = 35,710; g = 5; 
α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala 
sem, da vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Največ (30,1 %) udeležencev 
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raziskave je bilo mnenja, da so obšolske ali obštudijske dejavnosti precej prispevale k 
razvoju njihove empatičnosti (Tabela 15). Tako lahko potrdim hipotezo, ki pravi, da so 
obšolske ali obštudijske dejavnosti precej prispevale k razvoju empatičnosti izobraževalcev 
odraslih. 
 
Na vprašanje o tem, koliko izobraževalci menijo, da je k razvoju njihove empatičnosti 
prispevalo delovno okolje, je odgovorilo 91 udeležencev raziskave. Z namenom 
preizkušanja, ali v osnovni množici kateri od odgovorov o mnenju glede prispevka 
delovnega okolja k razvoju stopnje empatičnosti prevladuje, sem uporabila χ2 preizkus enake 
verjetnosti. Vrednost χ2 je bila statistično pomembna (χ2 = 55,703; g = 5; α = 0,000). 
Hipotezo enake verjetnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da vsi 
odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Največ (35,2 %) udeležencev raziskave je 
bilo mnenja, da je delovno okolje precej prispevalo k razvoju njihove empatičnosti (Tabela 
15). Tako ne morem potrditi hipoteze, ki pravi, da delovno okolje zelo prispevalo k razvoju 
empatičnosti izobraževalcev odraslih. 
 
Povzamemo lahko, da so bili udeleženci raziskave mnenja, da je bila družina najpomembnejša 
pri razvoju njihove empatičnosti. Kot navaja Simonič (2014, str. 64), je za razvoj empatije pri 
posamezniku najpomembnejše zgodnje razvojno obdobje, zlasti pomemben je primarni 
empatični odnos staršev oziroma skrbnikov do otrok (Zahn-Waxler 2002 v prav tam, str. 67). 
Sledijo prijatelji, delovno okolje in obšolske ali obštudijske dejavnosti. Najmanj so po mnenju 
udeležencev raziskave prispevali k njihovi empatičnosti šolski ali študijski programi. Kot kažejo 
študije, ostaja empatija v odraslem obdobju osebe precej stabilna (npr. Glück idr. 2005, Helson 
idr. 2002, Phillips 2002 v Simonič 2014, str. 64), vendar pa, čeprav se temelji empatije 
izoblikujejo že v otroštvu, se kot pravi Simonič (prav tam), lahko nekatere vidike empatične 
odzivnosti spodbuja tudi kasneje v odnosih pri odraslih osebah. Ker so po mnenju udeležencev 
raziskave najmanj k razvoju njihove empatičnosti prispevali šolski ali študijski programi, menim, 
da bi bilo potrebno razmisliti o vpeljavi programov, ki bi pripomogli k razvijanju empatije zlasti 
v sklopu tistih študijskih programov, ki pripravljajo študente na bodoče delo z ljudmi. O metodah 
razvijanja empatije pri odraslih osebah, pišem v podpoglavju Razvijanje empatije pri 
izobraževalcih.  
 
Udeleženci raziskave so pod v vprašalniku ponujeno možnost »drugo« navajali, kateri so po 
njihovem mnenju še dejavniki, ki so prispevali k razvoju njihove empatičnosti. Na ponujeno 
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možnost je odgovorilo 10 udeležencev raziskave. Kar štirje izmed njih so navedli dejavnike, 
ki se nanašajo na karakter oziroma značajske lastnosti osebe (»karakter«, »tip osebnosti, 
karakter«, »osebne značajske lastnosti in prepričanja« ter »strpnost in odprtost«). Kot pravi 
Woodruff (2007 v Howe 2011, str. 32), so lastnosti matere ter temperament otroka ključni 
dejavniki, ki pripomorejo k razvoju otrokove empatije. Prav tako so štirje udeleženci 
raziskave izpostavili dodatno ali lastno izobraževanje (»lastno izobraževanje«, »dodatno 
izobraževanje«, »branje literature« in »študij nevrolingvistike in vaje,vaje,vaje«). En 
udeleženec je izpostavil »delo z odraslimi s posebnimi potrebami«, ki bi ga morda lahko 
uvrstili tudi pod v vprašalniku ponujeno možnost »delovno okolje«. Eden izmed 
izobraževalcev odraslih pa je izpostavil pomen vere pri razvijanju empatičnosti.  
 
 
3.6 OCENA IZOBRAŽEVALCEV ODRASLIH O POMEMBNOSTI 
EMPATIJE ZA DELO IZOBRAŽEVALCA 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 14: Kako izobraževalci odraslih ocenjujejo 
pomembnost empatije za njihovo delo? 
 HIPOTEZA: Največ izobraževalcev odraslih ocenjuje, da je empatija zelo pomembna pri 
njihovem delu. 
 
Na vprašanje o oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca so odgovorili 104 udeleženci 
raziskave. Tabela 16 prikazuje frekvenčno porazdelitev vrednosti ocene izobraževalcev odraslih 
o pomembnosti empatije pri njihovem delu. 
 
Tabela 16: Frekvenčna porazdelitev vrednosti ocene izobraževalcev odraslih o pomembnosti 
empatije pri njihovem delu. 
OCENA POMEMBNOSTI  
EMPATIJE 
n % 
Sploh ni pomembna 1 1,0 %
Je dokaj nepomembna 0 0,0 %
Niti nepomembna, niti pomembna 7 6,7 %
Je pomembna 30 28,8 %
Je zelo pomembna 66 63,5 %
SKUPAJ 104 100,0 %
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Z namenom preizkušanja, ali v osnovni množici kateri od odgovorov o oceni pomembnosti 
empatije za delo izobraževalca prevladuje, sem uporabila χ2 preizkus enake verjetnosti. 
Vrednost χ2 je bila statistično pomembna (χ2 = 151,096; g = 4; α = 0,000). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da vsi odgovori v 
osnovni množici niso enako pogosti. Iz podatkov v Tabeli 16 lahko razberemo, da je največ 
udeležencev raziskave ocenilo, da je empatija zelo pomembna pri njihovem delu, ki ga opravljajo 
kot izobraževalci. Tako je ocenilo kar 63,5 % izobraževalcev odraslih. 28,8 % udeležencev 
raziskave je ocenilo, da je empatija pomembna pri njihovem delu, medtem ko jih le 7,7 % meni, 
da empatija sploh ni pomembna / je dokaj nepomembna / ni niti nepomembna, niti pomembna pri 
njihovem delu. Tako lahko potrdim hipotezo, ki pravi, da največ izobraževalcev odraslih 
ocenjuje, da je empatija zelo pomembna pri njihovem delu. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 15: Ali se aritmetične sredine vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih, ki so 
različno ocenili pomembnost empatije za svoje delo, razlikujejo? 
 HIPOTEZA: Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ 
se med skupinami izobraževalcev odraslih, ki so različno ocenili pomembnost 
empatije za svoje delo, razlikujejo. 
 
Podatka o oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca in o vsoti doseženega števila 
točk na vprašalniku TEQ sta bila prisotna pri 90 udeležencih raziskave. Tabela 17 
prikazuje najnižjo in najvišjo vrednost ter aritmetično sredino in standardno deviacijo vsote 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ pri izobraževalcih odraslih, ki so različno 
ocenili pomembnost empatije za svoje delo.  
 
Pred preizkusom razlike med aritmetičnimi sredinami več vzorcev z analizo variance, 
sem najprej opravila preizkus enakosti varianc z Leveneovim preizkusom F. Rezultat 
tega preizkusa je pokazal, da se variance vsote doseženega števila točk na vprašalniku 
TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih, ki so pomembnost empatije za svoje delo 
ocenili različno, ne razlikujejo statistično pomembno (F = 0,573; g = 2; α = 0,566). 
Rezultat analize variance je nato pokazal, da so razlike med aritmetičnimi sredinami 
vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami izobraževalcev 
odraslih, ki so pomembnost empatije za svoje delo ocenili različno, statistično 
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pomembne (F = 5,925; g = 2; α = 0,004). Ničelno hipotezo zavrnem. Sprejmem 
nasprotno hipotezo, ki pravi, da se aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki so različno ocenili 
pomembnost empatije za svoje delo, razlikujejo.  
 
Tabela 17: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in standardna 
deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem vprašalniku empatije 
(TEQ) pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki so pomembnost empatije za svoje 
delo ocenili različno. 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA 
VPRAŠALNIKU TEQ 
OCENA POMEMBNOSTI EMPATIJE n 
Min Max x  SD 
Sploh ni pomembna / je dokaj nepomembna / 
niti nepomembna, niti pomembna 
6 32 46 38,5 5,4 
Je pomembna 26 32 51 44,1 4,9 
Je zelo pomembna 58 30 58 46,3 6,0 
 
V nadaljevanju sem z LSD post hoc testom preverila statistično pomembnost razlik med 
po dvema aritmetičnima sredinama. Test je pokazal statistično pomembno razliko med 
aritmetičnima sredinama vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med skupino 
izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da empatija sploh ni pomembna / je dokaj 
nepomembna / ni niti nepomembna, niti pomembna in skupino izobraževalcev odraslih, 
ki so ocenili, da je empatija pomembna za njihovo delo (α = 0,031). Prav tako se je 
pokazala statistično pomembna razlika med aritmetičnima sredinama vsote doseženega 
števila točk med skupino izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da empatija sploh ni 
pomembna / je dokaj nepomembna / ni niti nepomembna, niti pomembna in skupino 
izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da je empatija zelo pomembna za njihovo delo 
(α = 0,002). Razlika med aritmetičnima sredinama vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ med skupino izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da je empatija 
pomembna in med skupino izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da je empatija zelo 
pomembna za njihovo delo, ni bila statistično pomembna (α = 0,094), zato zanjo obdržim 
ničelno hipotezo. 
 
Iz Tabele 17 lahko razberemo, da je aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ najvišja v skupini tistih izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da je 
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empatija za delo, ki ga opravljajo kot izobraževalci zelo pomembna, z nekoliko nižjo 
vrednostjo (za 2,251 točki) sledijo tisti, ki so ocenili, da je empatija pomembna, precej 
nižja pa je v skupini tistih, ki so ocenili, da empatija za njihovo delo sploh ni 
pomembna / je dokaj nepomembna / ni niti nepomembna, niti pomembna (za 5,577 točk 
od skupine, ki je ocenila, da je pomembna in za 7,828 točk od skupine, ki je ocenila, da je 
zelo pomembna). Zaključimo lahko, da višja kot je bila pri udeležencih raziskave stopnja 
empatije, kot bolj pomembno za svoje delo so jo ocenili. Predvidevam, da izobraževalci 
odraslih, ki so bolj empatični tudi pogosteje uporabljajo empatijo v izobraževalnem 
procesu in posledično vedo, da je in verjetno tudi zakaj je pomembna za njihovo delo. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 16: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem 
delu glede na število let opravljanja dela izobraževalca razlikujejo. 
 
Podatka o oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca in o številu let opravljanja 
dela izobraževalca sta bila prisotna pri 104 udeležencih raziskave. Tabela 18 prikazuje 
oceno pomembnosti empatije za delo izobraževalca glede na število let opravljanja tega 
dela. 
 
Tabela 18: Ocena pomembnosti empatije za delo izobraževalca glede na število let opravljanja 
dela izobraževalca. 
ŠTEVILO LET OPRAVLJANJA  
DELA IZOBRAŽEVALCA 
OCENA POMEMBNOSTI  
EMPATIJE 
 
Do 6 let 7-18 let 19 let in več SKUPAJ
n 3 4 1 8Sploh ni pomembna / je dokaj nepomembna / 
niti nepomembna, niti pomembna % 11,1 % 9,8 % 2,8 % 7,7 %
n 7 13 10 30Je pomembna 
% 25,9 % 31,7 % 27,8 % 28,8 %
n 17 24 25 66Je zelo pomembna 
% 63,0 % 58,5 % 69,4 % 63,5 %
n 27 41 36 104SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov 
preizkus. Razlike v oceni pomembnosti empatije glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca niso bile statistično pomembne (2Î = 2,639; g = 4; α = 0,620). Hipotezo o 
neodvisnosti obdržim. O povezanosti med oceno pomembnosti empatije za delo 
izobraževalca in številom let opravljanja tega dela, ne morem trditi ničesar. 
 
Razlike niso bile statistično pomembne a vendar iz Tabele 18 lahko opazimo, da je 
11,1 % udeležencev raziskave, ki so delali kot izobraževalci najmanj časa, to je do 6 let, 
odgovorilo, da empatija sploh ni pomembna / je dokaj nepomembna / ni niti 
nepomembna, niti pomembna pri njihovem delu, medtem ko je takega mnenja le 2,8 % 
udeležencev raziskave, ki so delali kot izobraževalci najdlje, to je 19 let in več. Hkrati 
lahko vidimo, da je med njimi tudi največji (69,4 %) odstotek udeležencev v primerjavi z 
drugima dvema skupinama, ocenil empatijo kot zelo pomembno pri svojem delu. 
Izobraževalci odraslih, ki poučujejo dalj časa torej empatijo dojemajo kot pomembnejšo 
za njihovo delo. Predvidevam, da so jim leta izkušenj pokazala, kako pomembna je 
empatija za njihovo delo. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 17: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na stopnjo najvišje dosežene 
izobrazbe? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem 
delu glede na stopnjo najvišje dosežene izobrazbe razlikujejo. 
 
Podatka o oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca in o stopnji najvišje 
dosežene izobrazbe sta bila prisotna pri 103 udeležencih raziskave. Tabela 19 prikazuje 
oceno pomembnosti empatije za delo izobraževalca pri izobraževalcih odraslih, ki sodijo 
v posamezno skupino stopnje najvišje dosežene izobrazbe. 
 
Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov preizkus. 
Razlike v oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca glede na stopnjo najvišje 
dosežene izobrazbe niso bile statistično pomembne (2Î = 8,821; g = 4; α = 0,066). Hipotezo 
o neodvisnosti obdržim. O povezanosti med oceno pomembnosti empatije za delo 
izobraževalca in stopnjo najvišje dosežene izobrazbe ne morem trditi ničesar. 
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Tabela 19: Ocena pomembnosti empatije za delo izobraževalca pri izobraževalcih odraslih, ki 
sodijo v posamezno skupino stopnje najvišje dosežene izobrazbe. 
SKUPINA STOPNJE NAJVIŠJE  
DOSEŽENE IZOBRAZBE 
OCENA POMEMBNOSTI EMPATIJE  
1. skupina 2. skupina 3. skupina SKUPAJ
n 1 6 1 8Sploh ni pomembna / je dokaj nepomembna / 
niti nepomembna, niti pomembna % 2,9 % 10,9 % 7,1 % 7,8 %
n 13 10 7 30Je pomembna 
% 38,2 % 18,2 % 50,0 % 29,1 %
n 20 39 6 65Je zelo pomembna 
% 58,8 % 70,9 % 42,9 % 63,1 %
n 34 55 14 103SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
LEGENDA: 1. skupina = Do največ specializacija po višješolskem programu / visokošolski strokovni 
program / visokošolski strokovni program (1. bolonjska stopnja) / univerzitetni program (1. bolonjska 
stopnja); 2. skupina = Specializacija po visokošolskem strokovnem programu / univerzitetni 
program / magisterij stroke (2. bolonjska stopnja); 3. skupina = Specializacija po univerzitetnem 
programu / magisterij znanosti ali več. 
 
Kljub temu, da so izobraževalci odraslih, ki so dosegli najvišjo stopnjo izobrazbe, na 
vprašalniku TEQ dosegli najvišjo vrednost aritmetične sredine doseženega števila točk 
(Tabela 10), lahko iz Tabele 19 razberemo, da jih je med njimi največ ocenilo, da je 
empatija za delo izobraževalca pomembna, medtem ko je največ udeležencev raziskave, ki 
so bili uvrščeni v drugi dve skupini, ocenilo, da je empatija zelo pomembna za njihovo 
delo. Presenetljivo je, da je ocenilo empatijo kot zelo pomembno za delo izobraževalca, 
največ, to je kar 70,9 %, tistih, ki so bili uvrščeni v drugo skupino, 58,8 % tistih, ki so bili 
uvrščeni v prvo skupino in najmanj, to je le 42,9 % tistih, ki so bili uvrščeni v tretjo 
skupino, torej tistih, ki so dosegli najvišjo stopnjo izobrazbe. Ker so slednji dosegli na 
vprašalniku TEQ najvišjo vrednost aritmetične sredine vsote doseženega števila točk v 
primerjavi z drugima dvema skupinama, predvidevam, da se jim morda zdi uporaba 
empatije za njihovo delo nekaj vsakdanjega in ne zaznavajo tako eksplicitne pomembnosti, 
čeprav jo vseeno zaznavajo kot pomembno za svoje delo. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 18: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na to, ali so se po srednji šoli 
izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem področju? 
 94
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem 
delu glede na to, ali so se po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, 
družboslovnem ali humanističnem področju, razlikujejo. 
 
Podatka o oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca in o področju izobraževanja, 
na katerem so se udeleženci raziskave izobraževali po srednji šoli, sta bila prisotna pri 98 
udeležencih raziskave. Tabela 20 prikazuje oceno pomembnosti empatije za delo 
izobraževalca glede na področje izobraževanja, na katerem so se izobraževalci odraslih 
izobraževali po srednji šoli. 
 
Tabela 20: Ocena pomembnosti empatije za delo izobraževalca glede na to, ali so se po srednji 
šoli izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem področju. 
PODROČJE IZOBRAŽEVANJA  
PO SREDNJI ŠOLI 
OCENA POMEMBNOSTI EMPATIJE  
Naravoslovno Družboslovno Humanistično SKUPAJ
n 3 3 2 8Sploh ni pomembna / je dokaj nepomembna / 
niti nepomembna, niti pomembna % 13,0 % 5,5 % 10,0 % 8,2 %
n 10 14 2 26Je pomembna 
% 43,5 % 25,5 % 10,0 % 26,5 %
n 10 38 16 64Je zelo pomembna 
% 43,5 % 69,1 % 80,0 % 65,3 %
n 23 55 20 98SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
 
Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov 
preizkus. Razlike v oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca glede na področje 
izobraževanja, na katerem so se izobraževalci odraslih izobraževali po srednji šoli niso bile 
statistično pomembne (2Î = 8,661; g = 4; α = 0,070). Hipotezo o neodvisnosti obdržim. O 
povezanosti med oceno pomembnosti empatije za delo izobraževalca in področjem 
izobraževanja, na katerem so se izobraževalci odraslih izobraževali po srednji šoli, ne 
morem trditi ničesar. 
 
Kljub temu, da razlike niso bile statistično pomembne, lahko iz podatkov v Tabeli 20 
opazimo, da je 80 % izobraževalcev odraslih, ki so se po srednji šoli izobraževali na 
humanističnem področju, odgovorilo, da je empatija zelo pomembna za njihovo delo, kar 
predstavlja najvišji odstotek v primerjavi s tistimi, ki so se izobraževali na 
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družboslovnem in tistimi, ki so se izobraževali na naravoslovnem področju. 
Predvidevamo lahko, da izobraževalci odraslih, ki so se izobraževali na humanističnem 
področju, vidijo večji pomen empatije pri svojem delu. Morda so se o pojmu empatija in 
morda tudi o pomenu empatije v izobraževanju v večji meri seznanili že v času študija. 
Dodatno lahko razberemo tudi iz Tabele 11, da je bila aritmetična sredina vsote 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ najnižja pri izobraževalcih odraslih, ki so se 
po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem področju, sledili so tisti, ki so se 
izobraževali na družboslovnem področju, najvišja pa je bila pri tistih, ki so se 
izobraževali na področju humanistike. Ker so slednji dosegli najvišjo vrednost 
aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in jih torej lahko 
označimo kot bolj empatične v primerjavi z drugima dvema skupinama, lahko tudi v tem 
najdemo razlog, zakaj vidijo večji pomen empatije v izobraževanju. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 19: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na to, ali na ljudskih 
univerzah izobražujejo v neformalnih ali formalnih programih? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem 
delu glede na to, ali na ljudskih univerzah izobražujejo v neformalnih ali 
formalnih programih razlikujejo. 
 
Podatka o oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca in o vrsti izobraževanja, ki 
ga izobraževalci odraslih izvajajo v sklopu ljudske univerze, sta bila prisotna pri 104 
udeležencih raziskave. Tabela 21 prikazuje oceno pomembnosti empatije za delo 
izobraževalca glede na vrsto izobraževanja, ki ga izobraževalci odraslih izvajajo v sklopu 
ljudske univerze. 
 
Pogoji za uporabo χ2 preizkusa so bili izpolnjeni. Razlike v oceni pomembnosti empatije 
za delo izobraževalca glede na vrsto izobraževanja, ki ga izobraževalci odraslih izvajajo 
v sklopu ljudske univerze niso bile statistično pomembne (χ2 = 0,643; g = 2; α = 0,725). 
Hipotezo o neodvisnosti obdržim. O povezanosti med oceno pomembnosti empatije za 
delo izobraževalca in vrsto izobraževanja, ki ga izobraževalci odraslih izvajajo v sklopu 
ljudske univerze, ne morem trditi ničesar. 
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Tabela 21: Ocena pomembnosti empatije za delo izobraževalca glede na vrsto izobraževanja, 
ki ga izobraževalci odraslih izvajajo na ljudskih univerzah. 
VRSTA IZOBRAŽEVANJA  
NA LJUDSKI UNIVERZI 
OCENA POMEMBNOSTI  
EMPATIJE 
 
Formalno Neformalno SKUPAJ
n 6 2 8Sploh ni pomembna / je dokaj nepomembna /  
niti nepomembna, niti pomembna % 9,2 % 5,1 % 7,7 %
n 19 11 30Je pomembna 
% 29,2 % 28,2 % 28,8 %
n 40 26 66Je zelo pomembna 
% 61,5 % 66,7 % 63,5 %
n 65 39 104SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 %
 
Kljub temu, da se razlike v oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca, glede na vrsto 
izobraževanja, ki ga izobraževalci odraslih izvajajo na ljudski univerzi, niso pokazale kot 
statistično pomembne, lahko iz Tabele 21 razberemo, da je več, to je 9,2 %, izobraževalcev 
odraslih, ki poučujejo v sklopu formalnega programa ocenilo, da empatija sploh ni 
pomembna / je dokaj nepomembna / ni niti nepomembna, niti pomembna za njihovo delo. Tako 
je ocenilo 5,1 % tistih, ki poučujejo na neformalnih programih. Hkrati jih je med tistimi 
izobraževalci, ki poučujejo na formalnih programih tudi manj ocenilo, da je empatija zelo 
pomembna za njihovo delo (61,1 %). Tako je ocenilo 66,7 % tistih, ki poučujejo na neformalnih 
programih. 
 
Iz opisanih podatkov lahko razberemo, da so izobraževalci odraslih, ki poučujejo na neformalnih 
programih, ocenili empatijo kot pomembnejšo za svoje delo v primerjavi z izobraževalci, ki 
poučujejo v sklopu formalnih programov. Formalno izobraževanje je vsebinsko in časovno zelo 
jasno opredeljeno, prav tako pa sta opredeljeni tudi vlogi učitelja in učenca (Ličen 2006, str. 
149). Formalni programi so običajno manj naklonjeni razvijanju odnosa in empatije med 
učiteljem in njegovimi učenci, v čemer lahko najdemo razlog, zakaj so izobraževalci odraslih, ki 
poučujejo na formalnih programih, empatijo pri svojem delu ocenili kot manj pomembno. 
Razredi v formalnih programih so običajno večji, z manj možnosti interakcije med učiteljem in 
udeleženci izobraževanja, predvsem pa je potrebno v formalnem izobraževanju dosledno slediti 
zahtevam učnega programa, kar pušča manj možnosti za prilagajanje metod poučevanja in 
vsebine potrebam posameznikov. Kot pravi Cooper (2013, str. 134–137), prekomerno 
osredotočanje na učni program in ocenjevanje učencev, zmanjšuje možnost empatije med učitelji 
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in učenci, še posebej v velikih razredih, kjer zmanjkuje časa za posameznike in se čas ter 
energijo usmerja predvsem v vodenje celotnega razreda. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 20: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v oceni 
pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na to, kako razumejo pojem empatije? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v oceni pomembnosti empatije pri njihovem delu 
glede na to, kako razumejo pojem empatije, razlikujejo. 
 
Podatka o oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca in o razumevanju pojma empatija, 
sta bila prisotna pri 102 udeležencih raziskave. Tabela 22 prikazuje oceno pomembnosti empatije 
za delo izobraževalca glede na to, kako so izobraževalci odraslih opredelili pojem. 
 
Tabela 22: Ocena pomembnosti empatije za delo izobraževalca glede na razumevanje 
(opredelitev) pojma empatija. 
OPREDELITEV POJMA EMPATIJA OCENA 
POMEMBNOSTI 
EMPATIJE 
 
Čustvena 
komponenta 
empatije in 
sočutje 
Kognitivna 
komponenta 
empatije 
Čustvena in 
kognitivna 
komponenta 
empatije 
(vključno s 
sočutjem) 
Nediferen-
cirane 
komponente 
empatije 
Nerazu-
mevanje 
pojma 
empatija in 
posledice 
SKUPAJ
n 5 0 0 0 2 7Sploh ni pomembna / je 
dokaj nepomembna / niti 
nepomembna, niti pomembna 
% 17,9 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 18,2 % 6,9 %
n 10 10 3 2 4 29Je pomembna 
% 35,7 % 28,6 % 25,0 % 12,5 % 36,4 % 28,4 %
n 13 25 9 14 5 66Je zelo pomembna 
% 46,4 % 71,4 % 75,0 % 87,5 % 45,5 % 64,7 %
n 28 35 12 16 11 102SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
 
Da sem lahko s statističnimi metodami ocenila povezanost med oceno pomembnosti empatije za 
delo izobraževalca in razumevanjem pojma empatija, sem glede na teorijo in odgovore 
udeležencev raziskave na odprto vprašanje o tem, kako razumejo pojem empatija, tvorila 
naslednje kategorije:  
• čustvena komponenta empatije s sočutjem: kategorija vključuje osebe, ki so s svojim 
odgovorom izpostavile ali čustveno komponento empatije ali sočutje, 
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• kognitivna komponenta empatije: kategorija vključuje osebe, ki so s svojim odgovorom 
izpostavile kognitivno komponento empatije, 
• čustvena in kognitivna komponenta (vključujoč sočutje): kategorija vključuje osebe, ki 
so s svojim odgovorom izpostavile kognitivno komponento in čustveno komponento 
in / ali sočutje, 
• nediferencirane komponente empatije: kategorija vključuje osebe, ki s svojim 
odgovorom niso izrecno izpostavile nobene komponente empatije, 
• nerazumevanje pojma empatija in posledice: kategorija vključuje osebe, iz odgovorov 
katerih je bilo razvidno, da pojma empatija ne razumejo ali niso navajali opredelitve, 
temveč zgolj posledice, iz česar ni bilo možno razbrati, kako razumejo opredelitev pojma. 
 
Opisane kategorije sem tvorila na podlagi kategorij, ki sem jih že oblikovala pri raziskovalnem 
vprašanju 1, s pomembno razliko, da sem pri slednjem raziskovalnem vprašanju nekatere 
odgovore udeležencev raziskave razvrstila v več različnih kategorij, pri pričujočem 
raziskovalnem vprašanju pa je bil vsak odgovor udeleženca raziskave razvrščen le v eno 
kategorijo. Pri raziskovalnem vprašanju 20 sem tudi združila kategorijo »čustvena komponenta 
empatije« s kategorijo »sočutje«. Prav tako sem v kategorijo »čustvena in kognitivna 
komponenta« dodala odgovore, pri katerih so udeleženci raziskave poleg kognitivne 
komponente v istem odgovoru navajali še sočutje. Mnogo avtorjev (npr. Simonič 2014, str. 65 in 
Milivojević 2008, str. 117) poudarja razliko med pojmoma sočutje in empatija, zato sem ju pri 
oblikovanju kategorij v raziskovalnem vprašanju 1 ločila z namenom, da sem lahko dobila 
vpogled v to, koliko izobraževalcev odraslih je pod opredelitev pojma empatija navajalo pojem 
sočutje. Čeravno mnogo avtorjev razlikuje med pojmoma empatija in sočutje, pa jih mnogo 
sočutje opredeljuje tudi kot komponento emocionalnega dela empatije. Kot pravita Hodges in 
Myers (2007, str. 296) pri opisovanju emocionalnega dela empatije avtorji običajno navajajo tri 
komponente. Prva je čutenje istega čustva kot druga oseba, kar se mnogokrat označi kot čustvena 
nalezljivost. Druga je čutenje lastne stiske, kot odziv na neprijeten položaj drugega in kar mnogi 
imenujejo osebna prizadetost. Tretja komponenta je empatično zanimanje ali sočutje. Zaradi 
lažje analize podatkov sem združila tudi kategoriji »nerazumevanje pojma« in »posledice«, saj 
so odgovori udeležencev raziskave, ki so bili uvrščeni v prvo kategorijo, izražali njihovo 
nerazumevanje pojma, v drugo od omenjenih kategorij pa sem uvrstila tiste, ki se niso nanašali 
na opredelitev tega pojma, a so navajali posledice. V nobeni od opisanih kategorij ni jasno, ali 
razumejo oziroma kako udeleženci raziskave razumejo pojem empatija.  
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Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov preizkus. 
Razlika v oceni pomembnosti empatije za delo izobraževalca med skupinami izobraževalcev, ki 
pojem empatija razumejo različno, se je pokazala kot statistično pomembna (2Î = 19,918; g = 8; 
α = 0,011). Hipotezo neodvisnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da sta 
ocena pomembnosti empatije za delo izobraževalca in razumevanje pojma, medsebojno 
povezana. S tem potrdim hipotezo, ki trdi, da se izobraževalci odraslih razlikujejo v oceni 
pomembnosti empatije pri njihovem delu glede na to, kako razumejo pojem empatija. 
 
Med podatki, prikazanimi v Tabeli 22, velja izpostaviti, da je kar 17,9 % udeležencev raziskave, 
katerih odgovori so bili uvrščeni v kategorijo »čustvena komponenta empatije s sočutjem«, 
ocenilo, da empatija sploh ni pomembna / je dokaj nepomembna / ni niti nepomembna, niti 
pomembna za njihovo delo, saj tako ni menil nihče od udeležencev raziskave, ki so bili uvrščeni 
v kategorije »kognitivna komponenta empatije«, »čustvena in kognitivna komponenta 
(vključujoč sočutje)« in »nediferencirane komponente empatije«. Hkrati jih je bilo med 
tistimi, ki so izpostavili v svoji opredelitvi empatije čustveno komponento in sočutje, le 46,4 % 
mnenja, da je empatija zelo pomembna za njihovo delo, medtem ko je tako menilo 71,4 % tistih, 
ki so izpostavili kognitivno komponento empatije, 75,0 % tistih, ki so izpostavili več komponent 
empatije in kar 87,5 % tistih, ki niso izpostavili nobene od komponent empatije. Zaključimo 
lahko, da empatijo ocenjujejo kot manj pomembno pri njihovem delu tisti izobraževalci, ki 
poudarjajo njeno čustveno komponento in sočutje. Clark (2007 v Simonič 2014, str. 65) razlaga, 
da je bistvo sočutja osredotočenost na skrb za dobro počutje nekoga drugega, medtem ko je 
bistvo empatije razumevanje te druge osebe. Kot pravi Loreman (2011, str. 17) imajo empatični 
učitelji sposobnost razumevanja svojih učencev in kot pravi Arnold (2000, str. 11) je bistvo 
empatije v prepoznavanju tega, kaj učenec čuti ali razmišlja, da lahko temu primerno učitelj nato 
tudi prilagodi izobraževalni proces. Zato predvidevam, da se zdi empatija manj pomembna za 
delo izobraževalca predvsem tistim udeležencem raziskave, ki jo enačijo s sočutjem. Ker torej ne 
vidijo bistva empatije v razumevanju svojih učencev in prepoznavanju njihovih potreb v 
izobraževalnem procesu. Po drugi strani so bili v kategorijo »čustvena komponenta empatije 
in sočutje«, uvrščeni tudi tisti izobraževalci odraslih, ki so izpostavili besedne zveze, kot so 
»sposobnost vživetja v čustvena stanja drugih« ali »…čutenje drugega…«. Začutiti čustva druge 
osebe lahko opredelimo kot del čustvene komponente empatije (Hodges in Myers 2007, str. 
296). Kot pravita Starcevic in Piontek (1997 v Hojat 2007, str. 13) je pri delu zdravnika s pacienti 
dobro, da zdravnik začuti pacientova čustva le do določene mere. To naj bi izboljšalo njegovo 
razumevanje pacientovih težav, pri tem pa naj ne bi oviralo njegove profesionalne presoje. To 
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trditev lahko prenesemo tudi v pedagoško okolje in sicer, da je dobro, da učitelj začutiti čustva 
svojih učencev do te mere, da mu to pomaga pri razumevanju njihovih značilnosti in potreb, a ne 
zamegli njegove presoje.  
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 21: Kako izobraževalci odraslih razlagajo svojo oceno 
pomembnosti empatije za njihovo delo? 
 
Razlago, zakaj so se udeleženci raziskave odločili za takšno oceno pomembnosti empatije pri 
svojem delu, je podalo 98 izobraževalcev odraslih. Na podlagi proučene teorije in odgovorov 
udeležencev raziskave sem oblikovala 7 kategorij: razumevanje učencev in prilagajanje, uspeh, 
značilnosti populacije, ki jo poučujejo, odnos, nediferencirani odgovori, ovire in zaznavanje 
empatije kot nepomembne. Dvanajst izobraževalcev odraslih je podalo bolj kompleksno razlago, 
ki jo je bilo moč razčleniti in uvrstiti v več kategorij. Tabela 23 prikazuje, koliko in kolikšen 
odstotek udeležencev je v razlago svoje ocene pomembnosti empatije za njihovo delo vključilo 
posamezno kategorijo. 
 
Tabela 23: Kategorije razlage svoje ocene pomembnosti empatije za delo izobraževalca in 
njihova pogostost navajanja. 
KATEGORIJA PRISOTNA V RAZLAGI KATEGORIJA RAZLAGE SVOJE 
OCENE POMEMBNOSTI EMPATIJE 
 
Da Ne SKUPAJ 
n 35 63 98 Razumevanje učencev in prilagajanje 
% 35,7 % 64,3 % 100,0 %
n 32 66 98 Uspeh 
% 32,7 % 67,3 % 100,0 %
n 20 78 98 Značilnosti populacije, ki jo poučujejo 
% 20,4 % 79,6 % 100,0 %
n 16 82 98 Odnos 
% 16,3 % 83,7 % 100,0 %
n 7 91 98 Nediferencirani odgovori 
% 7,1 % 92,9 % 100,0 %
n 5 93 98 Ovire 
% 5,1 % 94,9 % 100,0 %
n 1 97 98 Zaznavanje empatije kot nepomembne 
% 1,0 % 99,0 % 100,0 %
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Najpogosteje je bila med udeleženci raziskave v razlagi svoje ocene pomembnosti empatije za 
delo izobraževalca prisotna kategorija »razumevanje učencev in prilagajanje« in sicer kar pri 
35,7 % izobraževalcev odraslih. Kot pravi udeleženec raziskave: »z neverbalno komunikacijo 
slušatelj sporoča svoje občutke o povedanem (stisko - nerazumevanje, razumevanje - 
zadovoljstvo, vedoželjnost......). To je smerokaz kam in kako hitro nadaljevati, ali pa se v kaj še 
poglobiti, dodatno obrazložiti....«. V kategorijo »razumevanje učencev in prilagajanje« sem 
torej uvrstila odgovore izobraževalcev odraslih, s katerimi so izrazili, da je empatija pomembna 
za sam proces izobraževanja. Izpostavili so pomen razumevanja učencev s pomočjo empatije, 
natančneje prepoznavanja njihovih potreb, težav, sposobnosti, razumevanja in nerazumevanja 
snovi. Iz naštetega izhaja zmožnost fleksibilnosti, oziroma zmožnost prilagajanje potrebam in 
sposobnostim učencem, izbira ustreznih metod dela in prilagajanje tempa poučevanja, kar so 
omenili tudi izobraževalci sami: »glede na čustveno stanje osebe izbiram metodo dela, tempo, se 
odločam za dodatne aktivnosti«. Kot pravi Cooper (2013, str. 125), empatija omogoča učitelju, 
da razume probleme in dosežke svojih učencev, da zaznava tudi spremembe in se temu primerno 
prilagaja. Svoje poučevanje izboljšuje tako, da prilagodi metode poučevanja različnim 
posameznikom in skupinam (prav tam, str. 119).  
 
V razlagi svoje ocene pomembnosti empatije za delo izobraževalca je bila kategorija »uspeh« 
prisotna pri 32,7 % udeležencev raziskave. V to kategorijo sem uvrstila odgovore, s katerimi so 
udeleženci raziskave izpostavili, da je empatija osnova za dobro delo v izobraževalnem procesu 
in pripomore k uspešnosti pri poučevanju in učenju. Kot izpostavi eden od udeležencev 
raziskave: »če izobraževalec odraslih nima razvite empatije ne more biti (ni) uspešen pri 
posredovanju znanj in sposobnosti udeležencem«. Drugi razlaga: »če se med izobraževalnim 
procesom vživiš v vlogo slušateljev je moje delo lažje in kvalitetnejše opravljeno. Lažje pridem 
slušateljem blizu, delo poteka lažje in bolj učinkovito.« 
 
Sledila je kategorija »značilnosti populacije, ki jo poučujejo«, ki je bila prisotna pri 20,4 % 
udeležencev raziskave. V omenjeno kategorijo sem vključila odgovore, s katerimi so 
izobraževalci izpostavili, da je empatija pri njihovem delu pomembna zaradi specifičnih lastnosti 
populacije, ki jo poučujejo. Lastnosti, ki so bile večkrat izpostavljene, so se nanašale na 
značilnosti odrasle populacije učencev, kot so izkušnje, predvsem negativne s šolskim sistemom 
v preteklosti in pomanjkanje časa za učenje zaradi drugih obveznosti. Eden izmed 
izobraževalcev je bil mnenja: »Empatija je za izobraževanje odraslih izredno pomembna, ker je 
med njimi visok odstotek takšnih, ki imajo negativne izkušnje z rednim šolanjem iz preteklosti, 
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nizko samopodobo, nizko stopnjo samospoštovanja, ne verjamejo, da zmorejo, niso sposobni 
prepoznati svojih odlik itd. Z empatičnim odnosom se jim izobraževalci približamo po človeški 
plati in jim tako lažje pomagamo pri postavitvi in doseganju ciljev«. Drugi so izpostavili, da 
poučujejo ranljive ciljne skupine, kot so brezposelni, tujci ali osebe z vedenjskimi in čustvenimi 
težavami: »Ker delam z zelo različnimi in obrobnimi skupinami ljudi (brezposelnimi, tujci, 
odrasli v srednjih šolah), z ljudmi, ki se v času formalnega izobraževanja niso prav dobro znašli, 
verjetno prav zaradi pomanjkanja empatije s strani predavateljev.«  
 
V razlagi svoje ocene pomembnosti empatije za delo izobraževalca je bila kategorija 
»odnos« prisotna pri 16,3 % udeležencev raziskave. V kategorijo sem uvrstila odgovore, s 
katerimi so izobraževalci poudarili, da je empatija v izobraževalnem procesu pomembna kot 
gradnik odnosa oziroma je na splošno pomembna, kadar nekdo dela z ljudmi: »včasih 
preprosti moraš začutiti nekoga oz. drugega, to da pristnost pri izobraževanju, saj nismo 
stroji«. Podobnega mnenja je udeleženec, ki pravi: »smo ljudje, ne moremo obravnavati 
udeležencev kot brezčutne robote. Vsak ima svojo zgodbo ...«.  
 
7,1 % udeležencev raziskave je podalo takšno razlago, iz katere ni bilo razvidno, zakaj je 
empatija pomembna v izobraževalnem procesu in so navajali zgolj, da je prisotna ali 
pomembna. Podali so odgovore kot: »izobraževanja brez empatije ni«. To kategorijo sem 
poimenovala »nediferencirani odgovori«. 
 
V razlagi svoje ocene pomembnosti empatije za delo izobraževalca je bila je bila kategorija 
»ovire« prisotna pri 5,1 % udeležencev raziskave. V to kategorijo sem uvrstila odgovore, ki so 
vsebovali razlago, zakaj in kdaj je biti empatičen z učenci težko ali celo nemogoče. Kot poroča 
udeleženec raziskave: »stik z učenci je prekratek, da bi lahko vzpostavil bolj osebni odnos«. 
Podobno poroča Cooper (2013, str. 141 in 142), da omejen čas interakcije med učiteljem in 
učencem zmanjšuje možnost za učiteljevo empatijo, saj razvijanje empatičnega odnosa 
enostavno potrebuje svoj čas, ki pa ga pogosto omejuje tudi birokracija in zahteve po 
izpolnjevanju zahtev kurikuluma. Drugi udeleženec izpostavi: »vse je odvisno od oblike dela... 
pri individualnem pouku je empatija vsekakor prisotna, pri skupinskem pouku pa je že zaradi 
obilice snovi, ki jo moraš predelati v zelo kratkem času, malo manj prisotna«. Cooper (2013, str. 
138) navaja, da ko učitelj poučuje veliko učencev hkrati, to zmanjšuje čas za posameznike in 
posledično možnost za empatijo. V velikih skupinah je pogosto onemogočena tudi možnost 
očesnega kontakta med učiteljem in učencem, ali pa ga lahko vzpostavijo le za kratek čas, kar 
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pomeni da učitelji hitro spregledajo povratne informacije, ki bi jih utegnili sporočati učenci s 
svojo neverbalno komunikacijo (prav tam). 
 
Na zadnjem mestu je bila kategorija »zaznavanje empatije kot nepomembne«. V razlagi svoje 
ocene pomembnosti empatije za delo izobraževalca je bila prisotna pri enem od udeležencev 
raziskave, ki je zapisal, da empatija v izobraževalnem procesu ni pogojno pomembna. 
 
Izobraževalci odraslih so torej največkrat kot razlog za svojo oceno pomembnosti empatije pri 
njihovem delu navedli odgovore, ki sem jih uvrstila v kategoriji »razumevanje učencev in 
prilagajanje« ter »uspeh«, zato predvidevam da v tem tudi vidijo največjo prednost empatije v 
izobraževalnem procesu. Kot zanimivost lahko dodam, da jih je med 27 udeleženci raziskave, ki 
so empatijo ocenili kot pomembno pri svojem delu, kar 48,1 % (13 oseb) navedlo kot razlog, 
zakaj je le-ta pomembna, razumevanje svojih učencev in prilagajanje, medtem ko jih je med 64 
udeleženci, ki so empatijo ocenili kot zelo pomembno pri svojem delu, največ (37,5 % ali 24 
oseb), kot razlog navedlo uspeh. Kljub temu, da je med slednjimi le nekaj manj oseb (22 oseb) 
kot razlog za svojo oceno navedlo razumevanje učencev in prilagajanje, lahko predvidevamo, da 
tisti, ki zaznavajo empatijo kot zelo pomembno pri svojem delu, vidijo pred seboj predvsem cilj, 
to je uspeh pri svojem delu. Hkrati lahko predvidevamo, da osebe, ki zaznavajo empatijo kot 
pomembno, a ne zelo pomembno za svoje delo, vidijo večji pomen empatije na sami poti do tega 
cilja.  
 
 
3.7 MNENJE IZOBRAŽEVALCEV ODRASLIH O POMEMBNOSTI 
NAČRTNEGA RAZVIJANJA EMPATIJE PRI IZOBRAŽEVALCIH 
ALI BODOČIH IZOBRAŽEVALCIH 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 22: Kako pomembno bi bilo po mnenju 
izobraževalcev odraslih, da bi se empatijo pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih načrtno razvijalo? 
 HIPOTEZA: Največ izobraževalcev odraslih je mnenja, da bi bilo načrtno 
razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih zelo pomembno. 
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Na vprašanje o tem, kakšno je mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih, je odgovorilo 94 udeležencev 
raziskave. Tabela 24 prikazuje frekvenčno porazdelitev vrednosti mnenj izobraževalcev odraslih 
o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih. 
 
Tabela 24: Frekvenčna porazdelitev vrednosti mnenja izobraževalcev odraslih o 
pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih. 
POMEMBNOST NAČRTNEGA RAZVIJANJA 
EMPATIJE PRI IZOBRAŽEVALCIH 
n % 
Sploh ni pomembno 3 3,2 % 
Ni pomembno 1 1,1 % 
Niti nepomembno, niti pomembno 10 10,6 % 
Pomembno 31 33,0 % 
Zelo pomembno 49 52,1 % 
SKUPAJ 94 100,0 % 
 
Z namenom preizkušanja, ali v osnovni množici kateri od odgovorov o mnenju glede 
pomembnosti načrtnega razvijanja empatije prevladuje, sem uporabila χ2 preizkus enake 
verjetnosti. Vrednost χ2 je bila statistično pomembna (χ2 = 90,681; g = 4; α = 0,000). 
Hipotezo enake verjetnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno hipotezo. Dokazala sem, da 
vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Iz podatkov v Tabeli 24 lahko 
razberemo, da je največ udeležencev raziskave, natančneje 52,1 %, menilo, da bi bilo 
načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih zelo pomembno. 
Zgolj 4,3 % udeležencev raziskave je bilo mnenja, da načrtno razvijanje sploh ni oziroma 
ni pomembno. Tako lahko potrdim hipotezo, ki pravi, da je največ izobraževalcev 
odraslih mnenja, da bi bilo načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih zelo pomembno. V namen interpretacije bi se bilo pomembno navezati še 
na rezultate raziskave, predstavljene v Tabelah 16 in 31. Kot lahko razberemo iz Tabele 
16, je bilo največ udeležencev raziskave mnenja, da je empatija zelo pomembna za delo 
izobraževalca. Kot pa lahko razberemo iz Tabele 31, se zdi razvijanje empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih pomembnejše tistim osebam, ki jo tudi 
ocenjujejo kot bolj pomembno za svoje delo. Zato torej ni presenetljivo, da je največ 
udeležencev raziskave tudi ocenilo, da bi bilo načrtno razvijanje empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih zelo pomembno. Ker so torej izobraževalci 
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odrasli mnenja, da je empatija zelo pomembna za njihovo delo, se jim posledično zdi 
zelo pomembno tudi načrtno razvijanje. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 23: Ali se aritmetične sredine vsote doseženega števila 
točk na vprašalniku TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih, ki so različnega 
mnenja glede pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih, razlikujejo? 
 HIPOTEZA: Aritmetične sredine vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ se 
med skupinami izobraževalcev odraslih, ki so različnega mnenja glede pomembnosti 
načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih, razlikujejo. 
 
Podatka o mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih in o vsoti doseženega števila točk na vprašalniku TEQ sta bila 
prisotna pri 91 udeležencih raziskave. Tabela 25 prikazuje najnižjo in najvišjo vrednost 
ter aritmetično sredino in standardno deviacijo vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki se razlikujejo v mnenju glede 
pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih. 
 
Tabela 25: Najnižja (Min) in najvišja (Max) vrednost ter aritmetična sredina ( x ) in 
standardna deviacija (SD) vsote doseženega števila točk na Torontskem 
vprašalniku empatije (TEQ) pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki se razlikujejo 
v mnenju glede pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih. 
VSOTA DOSEŽENEGA ŠTEVILA TOČK NA 
VPRAŠALNIKU TEQ 
POMEMBNOST NAČRTNEGA 
RAZVIJANJA EMPATIJE PRI 
IZOBRAŽEVALCIH 
n 
Min Max x  SD 
Sploh ni pomembno /  ni pomembno /  
niti nepomembno, niti pomembno 
12 32 45 38,8 5,1 
Pomembno 31 30 52 45,6 4,9 
Zelo pomembno 48 32 58 46,5 5,7 
 
Pred preizkusom razlike med aritmetičnimi sredinami več vzorcev z analizo variance, 
sem najprej opravila preizkus enakosti varianc z Leveneovim preizkusom F. Rezultat 
tega preizkusa je pokazal, da se variance vsote doseženega števila točk na vprašalniku 
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TEQ med skupinami izobraževalcev odraslih, ki so različnega mnenja glede 
pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih, ne razlikujejo statistično pomembno (F = 1,172; g = 2; α = 0,315). 
Rezultat analize variance je nato pokazal, da so razlike med aritmetičnimi sredinami 
vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med skupinami izobraževalcev 
odraslih, ki imajo različno mnenje glede pomembnosti načrtnega razvijanja empatije, 
statistično pomembne (F = 9,773; g = 2; α = 0,000). Ničelno hipotezo zavrnem. 
Sprejmem nasprotno hipotezo, ki pravi, da se aritmetične sredine vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ pri skupinah izobraževalcev odraslih, ki so različnega 
mnenja glede pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih, razlikujejo. 
 
V nadaljevanju sem z LSD post hoc testom preverila statistično pomembnost razlik med 
po dvema aritmetičnima sredinama. Test je pokazal statistično pomembno razliko med 
aritmetičnima sredinama vsote doseženega števila točk na vprašalniku TEQ med skupino 
izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih 
ali bodočih izobraževalcih sploh ni pomembno / ni pomembno / ni niti nepomembno, niti 
pomembno in skupino izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da je načrtno razvijanje 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih pomembno (α = 0,000). Prav tako 
se je pokazala statistično pomembna razlika med aritmetičnima sredinama vsote 
doseženega števila točk med skupino izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da načrtno 
razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih sploh ni pomembno / ni 
pomembno / ni niti nepomembno, niti pomembno in skupino izobraževalcev odraslih, ki 
so načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih in bodočih izobraževalcih ocenili kot 
zelo pomembno (α = 0,000). Razlika med aritmetičnima sredinama vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ med skupino izobraževalcev odraslih, ki so načrtno 
razvijanje empatije pri izobraževalcih in bodočih izobraževalcih ocenili kot pomembno in 
med skupino izobraževalcev odraslih, ki so načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih 
in bodočih izobraževalcih ocenili kot zelo pomembno, ni bila statistično pomembna 
(α = 0,488), zato zanjo obdržim ničelno hipotezo. 
 
Iz Tabele 25 lahko razberemo, da je aritmetična sredina vsote doseženega števila točk na 
vprašalniku TEQ najvišja v skupini tistih izobraževalcev odraslih, ki so bili mnenja, da bi 
bilo načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih zelo 
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pomembno, s statistično nepomembno nižjo vrednostjo (za 0,866 točke) sledijo tisti, ki so bili 
mnenja, da bi bilo načrtno razvijanje pomembno, precej nižja pa je v skupini tistih, ki so bili 
mnenja, da načrtno razvijanje sploh ni pomembno / ni pomembno / ni niti nepomembno, niti 
pomembno (za 6,780 točk od skupine, ki je ocenila, da je pomembno in za 7,646 točk od 
skupine, ki je ocenila, da je zelo pomembno). Zaključimo lahko, da se zdi razvijanje empatije 
pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih pomembnejše tistim izobraževalcem odraslih, 
ki so tudi bolj empatični, podobno, kot se zdi empatija za delo izobraževalca pomembnejša 
tistim izobraževalcem odraslih, ki so dosegli na vprašalniku TEQ višjo vsoto doseženih točk, 
kar lahko razberemo iz Tabele 17. Predvidevam, da osebe, ki so bolj empatične, same 
uporabljajo empatijo v izobraževalnem procesu, zato vedo iz lastnih izkušenj zakaj je 
pomembna in k čemu pripomore, posledično pa tudi vidijo smisel v načrtnem razvijanju 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 24: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v mnenju o 
pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih 
glede na število let opravljanja dela izobraževalca? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca razlikujejo. 
 
Podatka o mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih in o številu let opravljanja dela izobraževalca sta bila prisotna pri 94 udeležencih 
raziskave. Tabela 26 prikazuje mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na število let opravljanja 
tega dela. 
 
Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov 
preizkus. Razlike v mnenju izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca niso bile statistično pomembne (2Î = 3,345; g = 4; α = 0,502). Hipotezo o 
neodvisnosti obdržim. O povezanosti med mnenjem izobraževalcev odraslih o 
pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih 
in številom let opravljanja dela izobraževalca ne morem trditi ničesar.  
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Tabela 26: Mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na število let opravljanja dela 
izobraževalca. 
ŠTEVILO LET OPRAVLJANJA  
DELA IZOBRAŽEVALCA 
POMEMBNOST NAČRTNEGA 
RAZVIJANJA EMPATIJE PRI 
IZOBRAŽEVALCIH 
 
Do 6 let 7-18 let 19 let in več SKUPAJ
n 3 5 6 14Sploh ni pomembno / ni pomembno /   
niti nepomembno, niti pomembno % 12,5 % 13,5 % 18,2 % 14,9 %
n 7 16 8 31Pomembno 
% 29,2 % 43,2 % 24,2 % 33,0 %
n 14 16 19 49Zelo pomembno 
% 58,3 % 43,2 % 57,6 % 52,1 %
n 24 37 33 94SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
 
Kljub temu, da razlike niso bile statistično pomembne, je iz Tabele 26 razvidno, da je bil 
rahlo višji odstotek (18,2 %) tistih izobraževalcev odraslih, ki izobražujejo najdlje časa (19 
let in več) mnenja, da načrtno razvijanje empatije sploh ni pomembno / ni pomembno / ni 
niti nepomembno, niti pomembno. Takega mnenja je bilo 12,5 % tistih, ki izobražujejo 
najmanj časa (do 6 let). Opazimo lahko rahlo nagibanje v smeri, da se je zdelo 
izobraževalcem odraslih, ki izobražujejo najmanj časa, načrtno razvijanje empatije med 
izobraževalci ali bodočimi izobraževalci pomembnejše, v kolikor njihove odgovore 
primerjamo s tistimi izobraževalci odraslih, ki poučujejo najdlje časa. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 25: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih glede na stopnjo najvišje dosežene izobrazbe? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na stopnjo 
najvišje dosežene izobrazbe razlikujejo. 
 
Podatka o mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih in o stopnji najvišje dosežene izobrazbe sta bila prisotna pri 93 
udeležencih raziskave. Tabela 27 prikazuje mnenje izobraževalcev odraslih o 
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pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih 
pri izobraževalcih, ki sodijo v posamezno skupino glede na stopnjo najvišje dosežene 
izobrazbe. 
 
Tabela 27: Mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih pri izobraževalcih, ki sodijo v 
posamezno skupino stopnje najvišje dosežene izobrazbe. 
SKUPINA STOPNJE NAJVIŠJE  
DOSEŽENE IZOBRAZBE 
POMEMBNOST NAČRTNEGA 
RAZVIJANJA EMPATIJE PRI 
IZOBRAŽEVALCIH 
 
1. skupina 2. skupina 3. skupina SKUPAJ
n 4 9 1 14Sploh ni pomembno / ni pomembno /   
niti nepomembno, niti pomembno % 12,5 % 18,4 % 8,3 % 15,1 %
n 11 13 7 31Pomembno 
% 34,4 % 26,5 % 58,3 % 33,3 %
n 17 27 4 48Zelo pomembno 
% 53,1 % 55,1 % 33,3 % 51,6 %
n 32 49 12 93SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
LEGENDA: 1. skupina = Do največ specializacija po višješolskem programu / visokošolski strokovni 
program / visokošolski strokovni program (1. bolonjska stopnja) / univerzitetni program (1. bolonjska 
stopnja); 2. skupina = Specializacija po visokošolskem strokovnem programu / univerzitetni 
program / magisterij stroke (2. bolonjska stopnja); 3. skupina = Specializacija po univerzitetnem 
programu / magisterij znanosti ali več. 
 
Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov 
preizkus. Razlike v mnenju izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na stopnjo najvišje dosežene 
izobrazbe niso bile statistično pomembne (2Î = 4,504; g = 4; α = 0,342). Hipotezo o 
neodvisnosti obdržim. O povezanosti med mnenjem izobraževalcev odraslih o 
pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih 
in stopnjo najvišje dosežene izobrazbe ne morem trditi ničesar. 
 
Kljub temu, da so izobraževalci odraslih, ki so dosegli najvišjo stopnjo izobrazbe, na 
vprašalniku TEQ dosegli najvišjo vrednost aritmetične sredine vsote doseženega števila točk 
(Tabela 10), lahko iz Tabele 27 razberemo, da jih je bilo med njimi največ mnenja, da bi bilo 
načrtno razvijanje empatije med izobraževalci ali bodočimi izobraževalci pomembno, medtem 
ko je bilo največ udeležencev raziskave, ki so bili uvrščeni v drugi dve skupini mnenja, da bi 
bilo načrtno razvijanje empatije zelo pomembno. Morda je temu tako, ker tisti, ki so bili 
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uvrščeni v skupino izobraževalcev z najvišjo stopnjo izobrazbe, sami premorejo višjo stopnjo 
empatije in ne vidijo tako velike potrebe po načrtnem razvijanju, ga pa vseeno zaznavajo kot 
pomembnega. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 26: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih glede na to, ali so se po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, 
družboslovnem ali humanističnem področju? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, ali so se 
po srednji šoli izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem 
področju, razlikujejo. 
 
Podatka o mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih in o področju izobraževanja, na katerem so se izobraževalci 
odraslih izobraževali po srednji šoli, sta bila prisotna pri 88 udeležencih raziskave. 
Tabela 28 prikazuje mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na področje izobraževanja, na 
katerem so se izobraževalci odraslih izobraževali po srednji šoli. 
 
Tabela 28: Mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, ali so se po srednji šoli 
izobraževali na naravoslovnem, družboslovnem ali humanističnem področju. 
PODROČJE IZOBRAŽEVANJA  
PO SREDNJI ŠOLI 
POMEMBNOST NAČRTNEGA 
RAZVIJANJA EMPATIJE PRI 
IZOBRAŽEVALCIH 
 
Naravoslovno Družboslovno Humanistično SKUPAJ
n 6 6 2 14Sploh ni pomembno / ni pomembno /   
niti nepomembno, niti pomembno % 28,6 % 11,8 % 12,5 % 15,9 %
n 7 17 3 27Pomembno 
% 33,3 % 33,3 % 18,8 % 30,7 %
n 8 28 11 47Zelo pomembno 
% 38,1 % 54,9 % 68,8 % 53,4 %
n 21 51 16 88SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
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Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov 
preizkus. Razlike v mnenju izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na področje 
izobraževanja, na katerem so se izobraževalci odraslih izobraževali po srednji šoli niso 
bile statistično pomembne (2Î = 5,156; g = 4; α = 0,272). Hipotezo o neodvisnosti 
obdržim. O povezanosti med mnenjem izobraževalcev odraslih o pomembnosti 
načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih in 
področjem izobraževanja, na katerem so se izobraževalci odraslih izobraževali po 
srednji šoli ne morem trditi ničesar. 
 
Kljub temu, da razlike niso bile statistično pomembne, lahko izpostavim, da je bil 
odstotek tistih, ki so menili, da je načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih zelo pomembno, najnižji med tistimi, ki so se izobraževali na 
naravoslovnem področju (38,1 %), sledili so izobraževalci odraslih, ki so se izobraževali 
na družboslovnem področju (54,9 %), najvišji odstotek pa je bil pri tistih, ki so se 
izobraževali na humanističnem področju (68,8 %) (Tabela 28). Dodatno informacijo nudi 
še Tabela 11, iz katere lahko razberemo, da je bila aritmetična sredina vsote doseženega 
števila točk na vprašalniku TEQ najnižja pri izobraževalcih odraslih, ki so se po srednji 
šoli izobraževali na naravoslovnem področju, sledili so tisti, ki so se izobraževali na 
družboslovnem področju, najvišja pa je bila pri tistih, ki so se izobraževali na področju 
humanistike. Ker so slednji dosegli najvišjo vrednost aritmetične sredine vsote 
doseženega števila točk na vprašalniku TEQ in jih torej lahko označimo kot bolj 
empatične v primerjavi z drugima dvema skupinama, lahko v tem tudi najdemo razlog, 
zakaj vidijo večji pomen v načrtnem razvijanju empatije med izobraževalci ali bodočimi 
izobraževalci. Dodatno informacijo nam nudi tudi Tabela 20, iz katere lahko razberemo, 
da tisti, ki so se izobraževali na področju humanistike, pripisujejo, v primerjavi z 
drugima dvema skupinama, večji pomen empatiji v izobraževanju in predvidevam, da 
posledično tudi večji pomen načrtnem razvijanju empatije. Prav tako predvidevam, da so 
se izobraževalci odraslih, ki so se izobraževali na področju humanistike, v primerjavi z 
drugima dvema skupinama, o empatiji in pomenu empatije v večji meri morda seznanili 
že med študijem in tudi zato pripisali večji pomen načrtnemu razvijanju empatije med 
izobraževalci in bodočimi izobraževalci.  
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 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 27: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih glede na to, ali na ljudskih univerzah izobražujejo v neformalnih ali 
formalnih programih? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, ali na ljudskih 
univerzah izobražujejo v neformalnih ali formalnih programih, razlikujejo. 
 
Podatka o mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih in o vrsti izobraževanja, ki ga izobraževalci odraslih izvajajo v 
sklopu ljudske univerze, sta bila prisotna pri 94 udeležencih raziskave. Tabela 29 prikazuje 
mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na vrsto izobraževanja, ki ga izvajajo v 
sklopu ljudske univerze. 
 
Tabela 29: Mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na vrsto izobraževanja, ki ga 
izvajajo na ljudski univerzi. 
VRSTA IZOBRAŽEVANJA  
NA LJUDSKI UNIVERZI 
POMEMBNOST NAČRTNEGA 
RAZVIJANJA EMPATIJE PRI 
IZOBRAŽEVALCIH 
 
Formalno Neformalno SKUPAJ
n 10 4 14Sploh ni pomembno / ni pomembno /   
niti nepomembno, niti pomembno % 17,2 % 11,1 % 14,9 %
n 20 11 31Pomembno 
% 34,5 % 30,6 % 33,0 %
n 28 21 49Zelo pomembno 
% 48,3 % 58,3 % 52,1 %
n 58 36 94SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 %
 
Razlike v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih glede na vrsto izobraževanja, ki ga izobraževalci odraslih izvajajo na ljudski 
univerzi niso bile statistično pomembne (χ2= 1,095; g = 2; α = 0,578). Hipotezo o neodvisnosti 
obdržim. O povezanosti med mnenjem o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih in vrsto izobraževanja, ki ga izobraževalci odraslih 
izvajajo v sklopu ljudske univerze, ne morem trditi ničesar. 
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Kljub temu, da se razlike niso pokazale kot statistično pomembne, lahko iz Tabele 29 razberemo, 
da je v primerjavi s tistimi, ki poučujejo na neformalnih programih, več izobraževalcev odraslih 
(17,2 %), ki poučujejo na ljudski univerzi v sklopu formalnih programov, menilo, da načrtno 
razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih sploh ni pomembno / ni 
pomembno / ni niti nepomembno, niti pomembno. Odstotek takšnih je bil precej nižji (11,1 %) 
med izobraževalci odraslih, ki v sklopu ljudske univerze poučujejo na neformalnih programih. 
Hkrati je bilo med tistimi, ki izobražujejo v sklopu formalnih programov, manj (48,3 %) 
udeležencev raziskave, ki so ocenili, da bi bilo načrtno razvijanje zelo pomembno. Tako je 
menilo kar 58,3 % tistih, ki v sklopu ljudske univerze poučujejo na neformalnih programih. 
Rezultati nakazujejo, da se zdi izobraževalcem odraslih, ki poučujejo v sklopu neformalnih 
programov, načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih, 
pomembnejše. Morda je temu tako, ker izobraževalci odraslih, ki poučujejo v sklopu formalnih 
programov, zaradi samih značilnosti formalnega izobraževanja, težje in zato tudi manj pogosto 
uporabljajo empatijo med učnim procesom, kar bi lahko vodilo tudi v to, da se jim načrtno 
razvijanje empatije zdi manj smiselno. 
 
 
 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 28: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih glede na to, kakšno stopnjo empatičnosti pripisujejo sami 
sebi? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, 
kakšno stopnjo empatičnosti pripisujejo sami sebi, razlikujejo. 
 
Podatka o mnenju izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije 
pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih in o lastni oceni svoje empatičnosti sta bila 
prisotna pri 93 udeležencih raziskave. Tabela 30 prikazuje mnenje izobraževalcev odraslih 
o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih 
glede na to, kakšno stopnjo empatičnosti pripisujejo sami sebi. 
 
Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov 
preizkus. Razlika v mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kakšno stopnjo empatičnosti 
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pripisujejo izobraževalci odraslih sami sebi, se je pokazala kot statistično pomembna 
(2Î = 28,020; g = 4; α = 0,000). Hipotezo neodvisnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno 
hipotezo. Dokazala sem, da sta mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih in njihova samoocena 
empatičnosti, povezana. S tem potrdim hipotezo, ki trdi, da se izobraževalci odraslih 
razlikujejo v oceni pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih glede na to, kakšno stopnjo empatičnosti pripisujejo sami sebi. 
 
Tabela 30: Mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kakšno stopnjo empatičnosti 
pripisujejo sami sebi. 
LASTNA OCENA SVOJE EMPATIČNOSTI POMEMBNOST NAČRTNEGA 
RAZVIJANJA EMPATIJE PRI 
IZOBRAŽEVALCIH 
 
Nisem empatičen/ 
sem bolj malo 
empatičen/ sem 
srednje empatičen
Sem precej 
empatičen 
Sem zelo 
empatičen 
SKUPAJ
n 8 5 0 13Sploh ni pomembno / ni pomembno /   
niti nepomembno, niti pomembno % 66,7 % 8,5 % 0,0 % 14,0 %
n 3 20 8 31Pomembno 
% 25,0 % 33,9 % 36,4 % 33,3 %
n 1 34 14 49Zelo pomembno 
% 8,3 % 57,6 % 63,6 % 52,7 %
n 12 59 22 93SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
 
Med podatki, prikazanimi v Tabeli 30, je pomembno izpostaviti, da jih je med 
izobraževalci odraslih, ki so se ocenili kot nisem empatičen / sem bolj malo 
empatičen / sem srednje empatičen, kar 66,7 % menilo, da načrtno razvijanje empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih sploh ni pomembno / ni pomembno / ni niti 
nepomembno, niti pomembno, medtem ko med tistimi, ki so se ocenili kot sem zelo 
empatičen ni bilo nobenega, ki bi menil tako. Nasprotno je bilo med udeleženci 
raziskave, ki so se ocenili kot nisem empatičen / sem bolj malo empatičen / sem srednje 
empatičen le 8,3 % takšnih, ki so bili mnenja, da je načrtno razvijanje empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih zelo pomembno. Zaključim lahko, da vidijo 
izobraževalci odraslih, ki sebe ocenjujejo kot bolj empatične, večji pomen v načrtnem 
razvijanju izobraževalcev ali bodočih izobraževalcev. 
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 RAZISKOVALNO VPRAŠANJE 29: Ali se izobraževalci odraslih razlikujejo v 
mnenju o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih glede na to, kako ocenjujejo pomembnost empatije za njihovo delo? 
 HIPOTEZA: Izobraževalci odraslih se v mnenju o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kako 
ocenjujejo pomembnost empatije za njihovo delo, razlikujejo. 
 
Podatka o mnenju izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih in o oceni pomembnosti empatije za njihovo delo, 
sta bila prisotna pri 93 udeležencih raziskave. Tabela 31 prikazuje mnenje izobraževalcev 
odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih glede na to, kako ocenjujejo pomembnost empatije za njihovo delo. 
 
Tabela 31: Mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kako ocenjujejo 
pomembnost empatije za njihovo delo. 
OCENA POMEMBNOSTI EMPATIJE POMEMBNOST NAČRTNEGA 
RAZVIJANJA EMPATIJE PRI 
IZOBRAŽEVALCIH 
 
Sploh ni pomembna/ je 
dokaj nepomembna/ 
niti nepomembna, niti 
pomembna 
Je 
pomembna
Je zelo 
pomembna 
SKUPAJ
n 6 6 2 14Sploh ni pomembno /  ni pomembno /  
niti nepomembno, niti pomembno % 85,7 % 23,1 % 3,3 % 15,1 %
n 1 14 16 31Pomembno 
% 14,3 % 53,8 % 26,7 % 33,3 %
n 0 6 42 48Zelo pomembno 
% 0,0 % 23,1 % 70,0 % 51,6 %
n 7 26 60 93SKUPAJ 
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
 
Pogoji za uporabo χ2 preizkusa niso bili izpolnjeni, zato sem uporabila Kullbackov 
preizkus. Razlika v mnenju izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega razvijanja 
empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kako ocenjujejo 
pomembnost empatije za njihovo delo, se je pokazala kot statistično pomembna 
(2Î = 40,499; g = 4; α = 0,000). Hipotezo neodvisnosti zavrnem. Sprejmem nasprotno 
hipotezo. Dokazala sem, da sta mnenje izobraževalcev odraslih o pomembnosti načrtnega 
razvijanja empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih in ocena  pomembnosti  
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empatije za njihovo delo, povezana. S tem potrdim hipotezo, ki trdi, da se izobraževalci 
odraslih razlikujejo v oceni pomembnosti načrtnega razvijanja empatije pri 
izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih glede na to, kako ocenjujejo pomembnost 
empatije za njihovo delo. 
 
Med podatki, prikazanimi v Tabeli 31, je pomembno izpostaviti, da je bilo največ 
(85,7 %) izobraževalcev odraslih, ki so ocenili, da empatija sploh ni pomembna / je dokaj 
nepomembna / ni niti nepomembna, niti pomembna za njihovo delo, tudi mnenja, da 
načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih sploh ni 
pomembno / ni pomembno / ni niti nepomembno, niti pomembno. Nihče iz te skupine pa 
ni menil, da je načrtno razvijanje zelo pomembno. Nasprotno je kar 70,0 % tistih, ki so 
ocenili, da je empatija zelo pomembna, tudi menilo, da je načrtno razvijanje empatije zelo 
pomembno. Zaključimo lahko, da se zdi razvijanje empatije pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih pomembnejše tistim osebam, ki jo tudi ocenjujejo kot bolj 
pomembno za svoje delo. 
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IV ZAKLJUČEK 
 
 
 
 
Namen pričujoče raziskave je bil oceniti, kako empatični so izobraževalci odraslih, ki 
izobražujejo na ljudskih univerzah po Sloveniji in njihov lasten odnos do empatije. V 
zaključku na kratko predstavljam rezultate raziskave, pri čemer se osredotočam zgolj 
na pomembnejše ugotovitve.  
 
Empatijo izobraževalcev odraslih, ki poučujejo na ljudskih univerzah po Sloveniji, sem 
ocenila s pomočjo vprašalnika TEQ. Aritmetično sredino vsote njihovega doseženega 
števila točk na vprašalniku, sem primerjala s sredinsko vrednostjo lestvice možnih 
vrednosti vsote točk. Razlika se je pokazala kot statistično pomembna. Rezultati 
analize podatkov so pokazali, da je bila aritmetična sredina za 13,2 točki višja od 
sredinske vrednosti. To pomeni, da imajo izobraževalci odraslih, ki poučujejo na 
ljudskih univerzah po Sloveniji v povprečju relativno visoke vrednosti vsote 
doseženih točk na vprašalniku TEQ. Pokazala se je statistično pomembna razlika 
med vsoto doseženega števila točk pri tistih izobraževalcih odraslih, ki na ljudskih 
univerzah izobražujejo na formalnih programih in med tistimi, ki izobražujejo na 
neformalnih programih, pri čemer je bila višja pri tistih, ki izobražujejo na 
neformalnih. 
 
Največ udeležencev raziskave je sebe ocenilo kot precej empatične izobraževalce. 
Pokazala se je pozitivna in srednje močna povezava med lastno oceno svoje 
empatičnosti izobraževalcev odraslih in vsoto doseženega števila točk na vprašalniku 
TEQ, kar pomeni, da so tisti udeleženci raziskave, ki so na vprašalniku TEQ dosegli 
višje vrednosti vsote doseženega števila točk, tudi sami sebe ocenili kot bolj empatične 
ali obratno. Udeleženci raziskave so bili mnenja, da je bila družina najpomembnejša 
pri razvoju njihove empatičnosti, medtem ko je šolski ali študijski program k razvoju 
njihove empatičnosti pripomogel najmanj. 
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Na vprašanje o lastnostih, ki bi jih udeleženci raziskave pripisali empatičnemu 
izobraževalcu, jih je največ izpostavilo, da imajo slednji dobre komunikacijske 
spretnosti, pri čemer so največkrat navedli, da so dobri poslušalci in opazovalci. Po 
pogostosti so sledili odgovori, s katerimi so udeleženci raziskave izpostavili sposobnost 
poznavanja udeležencev in prilagajanja učnega procesa posamezniku ali skupini. 
Predpostavljamo lahko, da je sposobnosti opazovanja in poslušanja svojega 
sogovornika predpogoj, da ga lahko dobro spoznamo, prepoznamo njegove značilnosti 
in šele nato lahko spoznanemu primerno prilagodimo potek izobraževalnega procesa. 
 
Največ izobraževalcev odraslih je ocenilo, da je empatija zelo pomembna za njihovo 
delo. Skladno s pričakovanji so pomembnost empatije za delo izobraževalca ocenjevali 
v skladu z njihovo stopnjo empatije. Višja kot je bila pri udeležencih raziskave 
povprečna vsota doseženega števila točk na vprašalniku TEQ, kot bolj pomembno za 
svoje delo so jo ocenili. Pokazale so se tudi statistično pomembne razlike v ocenah 
pomembnosti empatije glede na to, kako so izobraževalci odraslih razumeli pojem 
empatija, pri čemer lahko opazimo, da so jo kot najmanj pomembno ocenili tisti, ki so v 
svoji opredelitvi empatije izpostavili čustven odziv na doživljanje druge osebe, to je 
vživljanje v čustva sočloveka ali sočutje. Sicer pa je največ izobraževalcev odraslih v 
svoji opredelitvi empatije izpostavilo njeno kognitivno komponento. 
 
Ko sem izobraževalce povprašala po razlogih, zakaj so podali takšno oceno 
pomembnosti empatije za svoje delo, sem največ njihovih odgovorov lahko uvrstila v 
kategorijo »razumevanje učencev in prilagajanje«, kar pomeni, da je večina prepoznala 
pomen empatije v sposobnosti razumevanja svojih učencev in posledično v sposobnosti 
prilagajanja izobraževalnega procesa njihovim potrebam in sposobnostim. Po pogosti 
odgovorov pa so sledili tisti, s katerimi je bila izpostavljena vloga empatije pri uspehu 
v poučevanju in učenju oziroma empatija kot osnova za dobro delo. 
 
Največ udeležencev raziskave je menilo, da bi bilo zelo pomembno, da bi se empatijo 
pri izobraževalcih ali bodočih izobraževalcih načrtno razvijalo. Analiza rezultatov 
raziskave je pokazala, da so udeleženci raziskave pripisovali pomen načrtnemu razvijanju 
empatije skladno z vsoto doseženega števila točk na vprašalniku TEQ. Razvijanje 
empatije   pri  izobraževalcih   ali  bodočih  izobraževalcih  se  je  zdelo  pomembnejše 
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tistim izobraževalcem odraslih, ki so na vprašalniku TEQ dosegli višjo vsoto 
doseženega števila točk. Prav tako so udeleženci raziskave pripisovali pomen 
načrtnemu razvijanju empatije skladno z empatičnostjo, ki so si jo pripisali sami. Tisti, 
ki so sebe ocenili kot bolj empatične, so načrtnemu razvijanju empatije pripisali večji 
pomen. Rezultati raziskave so še pokazali, da so se udeleženci razlikovali v oceni 
pomembnosti načrtnega razvijanja empatije glede na to, kako ocenjujejo pomembnost 
empatije za svoje delo. Načrtno razvijanje empatije pri izobraževalcih ali bodočih 
izobraževalcih se je zdelo bolj pomembno tistim, ki so jo ocenili tudi kot pomembno za 
njihovo delo. 
 
Kot je ocenilo kar 63,5 % izobraževalcev odraslih, ki so sodelovali v raziskavi, tudi 
sama, glede na analizo dostopne literature, menim, da je empatija zelo pomembna za 
delo izobraževalca. Posledično sem tudi mnenja, da bi bilo potrebno več pozornosti 
nameniti načrtnemu razvijanju empatije tako pri tistih, ki se z izobraževanjem poklicno 
že nekaj časa ukvarjajo, kot tudi pri tistih osebah, ki šele pričenjajo stopati na to pot. 
Da bi bilo pomembno ali celo zelo pomembno razvijati empatijo pri izobraževalcih ali 
bodočih izobraževalcih je menilo kar 85,1 % udeležencev raziskave. Rezultati moje 
raziskave kažejo, da so najmanj k razvoju stopnje empatičnosti udeležencev raziskave 
pripomogli šolski ali študijski programi. Zato menim, bi jo lahko pričeli načrtno 
razvijali že med študijem pri tistih, ki so se odločili za poklicno pot izobraževalca, ali 
kasneje z dodatnimi izobraževanji in treningi. V ta namen bi bilo potrebno razvijati tudi 
primerne programe, prav posebej zasnovane za razvijanje empatije med izobraževalci. 
Kot pravi Škerbinek (1991, str. 56), se lahko empatije do neke mere naučimo in jo 
razvijemo. Carkhuff (1969 v Davis 1990, str. 710) je tako razvil teorijo in proces 
treninga, ki obravnava empatijo kot veščino in je namenjen svetovalcem. Razmisliti bi 
bilo potrebno tudi o načrtnem razvijanju empatije že pri otrocih in o implementaciji 
programov, kot je »Roots of empathy«, program, ki ga na kratko opisujem v poglavju 
»Razvijanje empatije pri učencih«. 
 
Menim, da bi se s spodbujanjem empatije med izobraževalci odraslih lahko povečala 
učinkovitost izobraževalnega procesa, saj o odnosu med empatijo in učnimi uspehi 
pričajo številne raziskave, katerih rezultate že navajam v teoretičnem delu svojega 
diplomskega dela. Kot pravi Škerbinek (1991, str. 51), so v vseh poklicih,  kjer je delo  
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osebe usmerjeno na druge ljudi, poleg znanja, za uspeh potrebne tudi določene 
osebnostne lastnosti in ena izmed njih je empatija. 
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VPRAŠALNIK 
 
 
RAZISKAVA O EMPATIJI IN ODNOSU DO EMPATIJE 
MED IZOBRAŽEVALCI ODRASLIH 
 
 
 
 
OSNOVNI PODATKI: 
 
 
  1. Spol:  
1. ženski 
2. moški 
 
 
  2. Starost: ______ let 
 
 
  3. Koliko let opravljate delo izobraževalca/izobraževalke? ______ let 
 
 
  4. Stopnja najvišje dosežene izobrazbe: 
1. osnovna šola 
2. nižje poklicno izobraževanje (2 letno) 
3. srednje poklicno izobraževanje (3 letno) 
4.  gimnazijsko/  srednje  poklicno  ‐tehniško  izobraževanje/  srednje  tehniško  oz.  drugo  strokovno 
izobraževanje 
5. višješolski program (do 1994)/ višješolski strokovni program 
6. specializacija po višješolskem programu/ visokošolski strokovni program/ visokošolski strokovni 
(1. bolonjska stopnja)/ univerzitetni program (1. bolonjska stopnja) 
7. specializacija po visokošolskem strokovnem programu/ univerzitetni program/ magisterij stroke 
(2. bolonjska stopnja) 
8. specializacija po univerzitetnem programu / magisterij znanosti 
9. doktorat znanosti/ doktorat znanosti (3. bolonjska stopnja) 
10. drugo: _________________ 
 
 
 
Če  ste  pri  prejšnjem  vprašanju  (št.  4)  označili  možnost  1‐osnovna  šola,    2‐nižje  poklicno 
izobraževanje,  3‐srednje  poklicno  izobraževanje  ali  4‐gimnazijsko/  srednje  poklicno‐tehniško 
izobraževanje/  srednje  tehniško  oz.  drugo  strokovno  izobraževanje,  prosim,  ne  odgovarjajte  na 
vprašanje št. 5, temveč nadaljujte z odgovarjanjem na vprašanje št. 6. 
 
Pozdravljeni!  
 
Sem Anja Kragelj, absolventka študija andragogike na Filozofski fakulteti Univerze v Ljubljani. Anketni vprašalnik, ki je 
pred Vami, je del moje diplomske naloge, katere tema je empatija med izobraževalci odraslih.. Z odgovori na vprašanja 
bi mi bili v zelo veliko pomoč pri izvedbi raziskave za moje diplomsko delo, zato se na Vas vljudno obračam s prošnjo, da 
ga izpolnite. Vprašalnik je popolnoma anonimen, rezultati pa bodo uporabljeni zgolj v raziskovalne namene.  
 
Zahvaljujem se Vam za Vaš čas in za sodelovanje! 
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 5. Na katerem področju ste se izobraževali? 
1. naravoslovno 
2. družboslovno 
3. humanistično 
 
 
  6. V sklopu katere vrste izobraževanja poučujete na ljudski univerzi? 
1. formalno izobraževanje 
2. neformalno izobraževanje 
 
 
 
 
VPRAŠANJA O EMPATIJI IN ODNOSU DO EMPATIJE: 
 
 
  7. Opišite, kaj za Vas pomeni pojem »empatija«. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  8. Na spodnji lestvici od 1 do 5  ocenite, kako pomembna je empatija pri Vašem delu, ki ga opravljate 
kot izobraževalec/ izobraževalka (1‐sploh ni pomembna, 5‐ zelo pomembna). 
 
1 
(sploh ni 
pomembna) 
2 
(je dokaj 
nepomembna)  
3 
(niti 
nepomembna, 
niti pomembna)  
4 
(je pomembna)  
5 
(je zelo  
pomembna) 
 
         
 
 
 
  9. Razložite, zakaj ste se pri prejšnjem vprašanju (vprašanje 8) odločili za takšno oceno. 
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10. Naštejte tri lastnosti, ki po vašem mnenju opredeljujejo empatičnega izobraževalca. 
a. ____________________________ 
b. ____________________________ 
c. ____________________________ 
 
 
 
  11. Na spodnji lestvici od 1 do 5 označite, kot kako empatičnega izobraževalca ocenjujete sebe 
(1‐nisem empatičen, 5‐sem zelo empatičen). 
 
1 
(nisem 
empatičen)  
2 
(sem bolj malo 
empatičen)  
3 
 (sem srednje 
empatičen) 
4 
(sem precej 
empatičen) 
5 
(sem zelo 
empatičen) 
 
         
 
 
 
 
Če  ste  pri  prejšnjem  vprašanju  (št.  11)  označili  možnost  1‐nisem  empatičen,  prosim,  ne 
odgovarjajte na vprašanje št. 12, temveč nadaljujte z odgovarjanjem na vprašanji št. 13 in 14. 
 
 
 
12. Na spodnji  lestvici od 1 do 5 označite, koliko so po Vašem mnenju k razvoju Vaše stopnje 
empatičnosti pripomogli naslednji dejavniki (1‐nič, 5‐zelo). Če na katero od naštetih možnosti ne 
morete odgovoriti, označite "ne morem oceniti". 
 
  1 
(nič) 
2 
(bolj 
malo) 
3 
(srednje) 
4 
(precej) 
5 
(zelo) 
 
  ne 
morem 
oceniti 
a. družina 
 
             
b. prijatelji 
 
             
c. šolski/študijski program 
 
             
d. obšolske/obštudijske dejavnosti 
 
             
e. delovno okolje 
 
             
f. drugo: 
_______________________ 
             
 
 
13. Na spodnji lestvici od 1 do 5 označite, kako pomembno bi bilo po vašem mnenju, da bi se 
empatijo pri (bodočih) izobraževalcih načrtno razvijalo (1‐sploh ni pomembno, 5‐zelo 
pomembno). 
 
1 
(sploh ni 
pomembno) 
2 
(ni pomembno)  
3 
(niti 
nepomembno, 
niti pomembno)  
4 
(pomembno)  
5 
(zelo  
pomembno) 
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TORONTSKI VPRAŠALNIK EMPATIJE 
 
14. Spodaj je seznam izjav Torontskega vprašalnika empatije. Pozorno preberite vsako posebej 
in označite, kako pogosto se počutite ali delujete na opisan način. V tem testu ni pravilnih 
ali napačnih odgovorov. Prosim, da na vsa vprašanja odgovarjate iskreno. 
 
  nikoli   redko   včasih   pogosto   vedno  
 
a) Ko je nekdo vznemirjen, se tudi sam/a 
nagibam k vznemirjenju. 
         
b) Nesreča drugih ljudi me preveč ne skrbi. 
 
         
c) Razburi me, če vidim, da se do nekoga 
vedejo nespoštljivo. 
         
d) Ostanem nevtralen/na, če je srečen nekdo, 
ki mi je blizu ‐ to ne vpliva name. 
         
e) Veseli me, če lahko drugim ljudem pomagam 
k boljšemu počutju. 
         
f) Skrbi me za ljudi, ki niso tako srečni kot jaz. 
 
         
g) Kadar prične moj/a prijatelj/ica govoriti o svojih 
problemih, poskušam preusmeriti komunikacijo 
na kaj drugega. 
         
h) Vem, kdaj so drugi žalostni, četudi ne 
povedo nič o tem. 
         
i) Mislim da sem usklajen z razpoloženjem 
drugih ljudi. 
 
         
j) Ne čutim sočutja do ljudi, ki si sami 
povzročijo kako resno bolezen. 
         
k) Vznemiri me, če nekdo joče. 
 
         
l) Ne zanima me preveč, kako se počutijo drugi 
ljudje. 
 
         
m) Kadar vidim, da je nekdo razburjen, 
občutim močno potrebo po tem, da bi mu 
pomagal. 
         
n) Kadar vidim, da se drugi vedejo nepošteno 
do nekoga, mi ni posebno žal zanj. 
         
o) Neumno se mi zdi, če ljudje jočejo zaradi 
sreče. 
 
         
p) Kadar vidim, da so nekoga izkoristili, čutim 
do te osebe svojevrstno zaščitništvo. 
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